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ABSTRACT

In the 1960's, Paul Hersey and Ken Blanchard developed atheory called Situational

L eadership. Situational Leadership isamodel where the leader analyses the needs of the
situation and the needs of the people to be led. After analysing the situation, decision is made
on what leadership style to adopt. The Situational Leadership model was developed in a
company environment. This study examines whether the model can be applied in a classroom
situation. Data was collected from video recorded observations of three different teachers
teaching. All observations were transcribed and an analysis schedul e based on the Situational
L eadership model was used to code the transcriptions. From these results conclusions on the
teachers” different leadership styles were made. Conclusions are that the observed teachers al
adapted their leadership to the specific classroom situation. However, the outcome depended
on how successful they were in analysing their pupils needs.
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1 INLEDNING

Det pagar en debatt om den svenska skolan dar denna oftamdlasi svart. Det finns stora
problem pa manga hall som exempelvis valdsamma och stokiga elever, daliga och ibland
outhildade larare, elever som gér ut med ofullstandiga betyg, trakasserier i form av mobbing
och hot och undermaliga skollokaler. Som larare téanker jag mycket kring den bild som malas
upp. Ibland kénns det som om jag tagit mig vatten 6ver huvudet i och med mitt yrkesval och
undrar hur jag skall kunna gora ett bra arbete mitt i detta kaos. Hur hjdlper och ledsagar jag
eleverna genom deras skolgang sa de far allt det de har rétt till som exempelvis trygghet,
kunskap och ett respektfullt bembtande?

Det finns avsnitt i 1&roplanen som bland annat talar om att |éraren skall utvecklaregler
tillsammans med eleverna, férebygga och motverka all krankande behandling, individanpassa
undervisningen till varje elev, utveckla demokratiska medborgare (Lpo, 1994). Jag tror att det
kravs ett tydligt ledarskap fran lararens sida for att kunna uppna de ma som finns uppstéllda
for skolan och dess verksamhet. Det &r viktigt att det finns nagon som vill och kan leda
eleverna genom deras skoltid sa att de far sina réattigheter tillgodosedda. Jag anser att ala
|arare borde vara denne nagon och darfor ser jag ledarskap som mycket viktigt for mig som
larare. Det skulle kunna bli ett redskap for mig att hitta former och strukturer, och pasavis
formamin lararroll med hjélp av detta verktyg. Det & manga mal uppstallda som man i
skolan skall arbeta mot. Lararen av i dag behover darfor ett anpassat och ett flexibilitet
ledarskap och det ar ndgot som flera forskare tar upp som en forutsattning for att lyckas som
l&rare (Stensmo, 1997; Maltén, 1995, 2000; Steinberg, 2004).

John Steinberg (2004) och Arne Maltén (1995, 2000) skriver om vikten av ett
situationsbundet ledarskap i dagen skola da de forutsattningar som lérare stélls infor ser
annorlunda ut i dag an tidigare. Samhallet och arbetsmarknaden har utvecklats fran att behtéva
en lydande och plikttrogen befolkning till att soka initiativtagande, §alvstandiga och socialt
kompetenta personer (Steinberg, 2004). Nér jag forsta gangen kom i kontakt med det
situationsanpassade |edarskapet fann jag en modell som jag kadnde igen mig i. Jag har arbetat
som lararei fyra & och forsokt att utveckla och anpassa mitt ledarskap under dennatid. Jag
har dock haft svart att sétta ord pa hur jag vill leda. Jag laste med stort intresse om denna
modell och fann att den ger manga majligheter att medvetandegora ledarskapet som foreteelse
och det ger mig majlighet att sitta ord pd manga av de fenomen jag inte kunnat formulerai
mitt eget |edarskap.

Det situationsanpassade ledarskapet & en modell som bygger pa flexibilitet hos ledaren. Den
talar om vad ledaren bor ta héansyn till da denne skall leda en grupp eller en individ. Det som
maste beaktas ar, nagot forenklat, ledarens personlighet, personalens kompetens och
uppgiftens art. Denna modell kommer att ligga till grund foér min undersokning. Jag kommer,
genom att filma tre laare vid tre lektioner, ait se om man kan applicera den
situationsanpassade |edarskaps modellen pa dessa observationer. Jag kommer att filtrera min
empiri genom denna modell och med hjalp av detta resultat soka svar pa mitt syfte.



1.1 Syfte

Syftet med min uppsats &r:
Att undersdka om man kan anvanda det situationsanpassade |edarskapet som analysmodell
for trelararei deras klassrum pa |agstadiet.

1.2 Avgréansning

Pa grund av denna uppsats ringa storlek och den begransade tid som stér till férfogande
kommer jag inte kunna gora fler &n tre observationer i mitt empiriska material. Jag anser att
mojligheten att arbeta igenom mina observationer ordentligt stér Gver en stérre mangd mindre
genomarbetat materia da jag valt en kvalitativ forskningsansats. Min begréansning, som
forfattare av denna uppsats, vill jag ocksa ta upp. Jag har en ambition att arbeta sa objektivt
som mojligt nér jag analyserar min empiri och drar mina slutsatser. Jag vet dock att min
subjektivitet kommer att paverka denna uppsats da jag med min forforstéelse paverkar
analysen av mitt material (Oquist, 1997).

2 BAKGRUND

I min bakgrund kommer jag i forsta hand att ta upp ledarskapet i skolan och |amna de andra
verksamheterna déarhan, fransett avsnittet som behandlar ledarskapets historia. Da det
pedagogiska ledarskapet ar ett relativt ungt begrepp, som har sin historia i generell
ledarskapsutveckling, ser jag det som relevant att i korta ordalag beskriva &en denna. Att
koppla ledarskapet i skolan till samhallsutvecklingen generellt ser jag ocksa som viktigt, da
skolan skall forma elever som passar pa arbetsmarknaden och kan tadel i samhéllet.

2.1 Inledning till ledar skap

Ledarskap ar ett begrepp som man allt oftare hor i samhéllsdebatten dér man diskuterar vad
ett gott ledarskap & och hur politiker, rektorer, verkstalande direktorer och sa vidare bor
agera for att skapa en s hogkvalitativ verksamhet som mgjligt. Det man mest diskuterar, och
det jag anser som mest intressant i diskussionen, & vad "ett gott ledarskap” &r. Vad forskare
skrivit om detta & det jag kommer att fokusera pa i min bakgrund. Jag kommer, da jag
framdeles talar om ledarskap, att syfta pa " det goda ledarskapet” som jag definierar som det
for tiden efterstrdvansvérda, darmed inte sagt att det i alla tider varit ett humant och

demokratiskt |edarskap.

Hur kan man da beskriva ledarskap som begrepp? Att beskriva detta fenomen &r inte l&tt da
det finns en méngd olika teorier kring begreppet och valdigt manga typer av verksamheter
som kraver olika styrning. Att leda en vild strejk kraver troligen vissa ledarskapstekniker och
att leda en grasrotskampanj mot en ny motorvag andra, aven om det delvis handlar om samma
sak, att framfora sitt missnojei en fraga. Att ledarskapsformernai armén maste se annorlunda
ut an pa en teater hdller nog alla med om, listan kan goras lang. For att kunna titta pa



begreppet & det viktigt att forstd dess komplexitet och det faktum att det &r ett
situationsbundet begrepp som maste analyseras utifran den verksamhet man skall styra eller
den situation man skall verkai (Kirkeby,1999).

Maltén (2000) tar i sin bok "Det pedagogiska ledarskapet” upp ledarskapets etymologiska
betydelse dar det engelska ordet leader betyder att leda ménniskor pa en resa, en betydelse
som ligger ledarskapsbegreppet valdigt ndra. De traditionella |edarskapsuppgifterna hur man
skall leda manniskor pa denna resa har dock borjat ifrégasittas. Detta har lett till en
omvérdering av ledaren och dennes roll for en verksamhet. For vissa forskare & ledarskap att
paverka manniskor att na uppsatta mal. Andra menar att det for en ledare galler att koppla
samman individen med uppgiften, organisationen respektive omvérlden. Det som Maltén
framfor alt framhaller som definition av begreppet ledarskap & "Den process genom vilken
en person influerar andra att n& uppstallda mal.” (2002, s.7). Det & denna forklaring av
begreppet Maltén gév véljer att anvanda.

En definition som padminner om Malténs hittar vi hos John Steinberg men han lagger till en
ytterligare dimension som jag anser gor begreppet mer intressant och relevant ur ett
pedagogiskt perspektiv. Han definierar ledarskap som att leda manniskor till platser de inte
hade tankt ga till pa egen hand. Det kan fortfarande handla om att n& uppstallda ma men att
&ven ténja pa grénserna av sin upplevda formaga och att upptécka nya saker, en viktig
dimension paledarskapet som larare (Steinberg, 2004).

2.2 Historik kring ledar skapsteori och ledar skapets utveckling

| detta avsnitt ar det viktigt att skilja p& utvecklingen av ledarskapsteori fran ledarskapets
forekomst och utveckling. N&r jag skriver ledarskapsteori menar jag det som skrivits och
formulerats kring amnet ledarskap och forestaliningar om hur man bor leda. Med |edarskapets
utveckling menar jag det faktiska ledarskapet i praktiken och hur dess forekomst sett ut
genom historien.

Teorier kring ledarskap har en lang tradition. | Platons dialog Staten presenteras den forsta
ledarskapsfilosofin av betydelse. Mycket som &r skrivet om ledarskap sedan dess & byggt pa
denna filosofi. Det finns &en en del biografiska analyser av ledarrollen fran langt tillbaka i
historien. Som exempel pa detta finns Machiavellis Fursten. Ledaren var da krigsherre,
kyrklig eller varlddig furste. | dessa skrifter fokuserade man pa ledarens egenskaper i
moraliskt avseende och hans dygder pa vilket hela politiken vilade. Ledarskapet var négra fa
forunnat och dessa fick sitt mandat att styra frén gud eller annan 6verhet. Vid denna tid var
utbildning bara fa forunnat. Det var framférallt kyrkans mén och den styrande adeln som hade
tillgang till skolor och utbildning. Under rendssansen och barocken blev den klassiska
principen for ledarskap, utvecklad under hellenismen och romartiden namligen retoriken, det
bérande ledarskapsidealet. Under reformationen fick dock denna daligt rykte da man ansdg att
méanniskan duperades genom retoriken. Protestantismen och dess riktningar ville ha tal direkt
fran hjartat. Detta ledde till en vaxande kansla for den institutionella makten. Har borjar



forestaliningarna om ledarskap som kraver legitimitet vaxa fram och demokratiska idéer
vavdesin i detta. | Montesquieus idé om maktens tredelning (en lagstiftande, en verkstéllande
och en domande makt) fanns forestéllningar om vissa ma och granser for ledarskapet.
L edarskapet var dock fortfarande kopplat till idén om den store mannen. Anda in pa 1900-
talet var ledarskap begransat till den politiska makten och sekundart till administrativa
hénseenden. Det vaxte under 1950 och 60-talen fram flera ledarskapsteorier déar man tog en
storre hansyn till situationen man skulle verka i och personerna man skulle leda. En sadan
modell var det situationsanpassade ledarskapet. Dessa teorier och modeller fick inte ett reellt
genomslag forrén under 1900-talets senare del. Detta faktum grundar sig i att maktstrukturer
anda in pa 1970-talet byggde pa statsmakten och den militara organisationen och att det for
dessa strukturer fanns en forutsédttning av en viss teknologi och bestédmd tradition. Det var
forst pa 1980-talet som den teknologiska, marknadsstrukturella omvandlingen i form av
informationsteknologin,  demokratiseringen av stora delar  av  valden och
kommunikationskulturen som ledarskapsteorin verkligen tvingades fokusera pa helt nya
dimensioner. Ledarskapet kunde betraktas som en vara i relation till tidigare definierade
konkurrensobjekt sd som organisation, teknologi, kapital och marknad. Ledarskapet blev i
detta mer mangfasetterat da ledarens roll i exempelvis ett foretag inte enbart bestod i att sta
till svars mot &gare utan nu ocksa maste ta en stérre och mer 6vergripande hansyn for att
kunna utveckla verksamheten. Exempel pa detta var att hogsta chefen nu skulle f& ekonomin
att gaihop, ge produktionen en acceptabel image, utveckla sina medarbetares kreativitet, visa
respekt for miljon och varda rel ationer med underleverantdrer med mera (Kirkeby, 1998).

Relationen mellan stat, skola och industri/néringsliv har alltid legat t&tt samman. Skolans roll
genom tiderna har altid varit att skapa medborgare som svarar mot de behov av kompetens
som samhdallet for tillfalet star infor. Ledarskapet borjade spridas fran militarbaracker och
riksdagar i och med industrialiseringen i mitten pa 1800-tatlet och framét. Fran att stora delar
av véstvarlden hade bestétt av en jordbrukande befolkning, innebar utvecklingen mot
industrialisering och urbanisering att borgarklassen fick ett ledaransvar for de foretag de
byggde upp. De ville f& en 6kad kontroll 6ver produktionen och samlade sina arbetare, som
tidigare producerat varor hemma, i lokaler som véxte till fabriker. Det vaxte da fram ett behov
av ledarskap i dessa organisationer som dock fortfarande grundade sig i respekt for dverheten
och en lydnad for densamma. Industrialiseringen kravde ocksa andra saker av arbetskraften an
jordbrukssamhaéllet gjort. Forutom att man efterfragade en hogre laskunnighet ville man ocksa
ha en skétsam arbetskraft. | och med tillkomsten av 1842 &rs folkskolestadga i Sverige fick
staten det yttersta ansvaret for alla medborgares uppfostran och undervisning. Léraren blev en
viktig fostrare och formedlare av samhéllets ideal, ndgot som larare fortfarande i dag &r till
stor del (Kirkeby, 1998; Steinberg, 2004).

Skolan har @nda sedan 1842 haft styrdokument att forhdlla sig till och arbeta utifran.
Ledarrollen har i dessa dokument gétt fran en auktoritar ledare dar eleverna skulle foga sig
under lararens vilja och givna position for att sedan bli lydande arbetare till en mer
auktoritativ och senare ocksa demokratisk ledare dar eleven som individ skulle stéllas i
centrum. Da Sverige gick fran industri till kunskap och informationssamhalle stalldes nya



krav pa lararens ledarskap och pa utbildningen. Fran att ha fostrat |ydande arbetare skulle man
nu skapa goda medarbetare med egen initiativformaga och galvstandighet. Detta kravde en
stor forandring av lararrollen och ledarrollen i skolan, en férandring som fortfarande pagar.
Larare skall i dag skapa forutsittningar for att eleverna g&r ur skolan med ett stort
savfortroende och en tilltro till sin egen férmaga for att bli drivna och galvstéandiga arbetare
som kan hjépatill att utveckla de verksamheter dér de arbetar. Detta stéller helt andra krav pa
lararrollen &n for bara 30 &r sedan. Det & ndgot man ocksa kan se i ledarskapsteorin som mer
riktat in sig pa en ledarroll som & mangfasetterad och inte bara bestdr av att styra sina
underordnade. Den stéller storre krav pa ledarens flexibilitet och diagnos av gruppen som
denne skall leda (Steinberg, 2004).

2.2 Manniskosyn och samhallsutveckling

Ledarskap & enligt Maltén (2000) starkt beroende av begreppet manniskosyn, da det &r
utifrén denna askadning man skapar sitt ledarskap. Med hjalp av en modell, framtagen av
Edgar Schein, presenterar Matén fyra antaganden om manniskan, olika méanniskosyn. Dessa
ar: den rationella-ekonomiska, den sociala, den galvforverkligande och den komplicerade
méanniskan. Det finns en historisk utveckling i dessa manniskosyner déar de olika typerna har
rétt i olika tider. Den méanniskosyn som i dag framforallt framhdls & den komplicerade
manniskan som kraver ett ledarskap som anpassar sig till situationen det skall verkai.

| den rationella-ekonomiska manniskosynen havdar man att det enbart & krassa

vinstmotiv. som kan motivera manniskan. Annars & hon passiv och styrs av

irrationella krafter. Dessa krafter maste styras och kontrolleras utifran. Ledarskapet
enligt denna manniskosyn bor sdledes bli auktoritart.

e Den socida manniskan motiveras framst av socidla behov och far sin
grundléggande kansla av identitet i samspelet med andra. Det & darfor de sociala
kontakterna manniskor emellan som betyder mest i arbetet. Darfor skall
ledarskapet organiseras sa att de socida kontakterna kan utvecklas fruktsamt
mellan manniskorna.

e Hos den gavforverkligande méanniskan & behovet av att fa uttrycka och
forverkliga sig gélv drivkraften i livet. Manniskan har en inneboende drift att
vidga granserna for sin kapacitet s att hela hennes potential kan utnyttjas.
Maslovs behovshierarki & en modell som lyfts fram i detta sammanhang. Behovet
av galvforverkligande finns med hér pa det 6versta trappsteget i behovshierarkin
och ar ett manskligt behov som kan uppfyllas da de fyra andra & uppnadda. Har
blir ledarskapets uppgift att plocka fram manniskornas méjligheter och genom
detta utveckla verksamheten.

e | den komplicerade manniskosynen malas en mer komplex bild av ménniskan och

hennes behov upp. Enligt Schein ar det for enkelt att se manniskan som antingen

styrd av vinstintressen, sociala behov, eller gavforverkligande och darfor
formulerar han detta antagande som det fjarde och sista. Manniskan forandras och
det gor &ven situationen hon befinner sig i vilket gor det svart att se ménniskan och



hennes beteende som i alalégen lika. Detta avspeglar &ven ledarskapet och enligt
denna idé borde ledarskapet inte vara statiskt utan anpassas till den situation det
skall verkai (Malten, 2000).

En ledarskapsmodell som utvecklats i Scheins anda arbetades fram av Paul Hersey och Ken
Blanchard pa 1960-talet. De kallade den det situationsanpassade ledarskapet. Denna modell
inriktar sig pa uppgiftens art och hur den skall genomfdras & ena sidan och ledarskap som ser
till de personella resurserna och hur man skal fa de relationerna att fungera sa bra som
mojligt & andra sidan. Dessa kan ofta ses som motsatser, men man kan ocksa kombinera dem
till ett effektivt och flexibelt ledarskap genom att sétta dem i relation till den situation i vilka
de utdvas. Pa 1960-talet vaxte fler teorier och modeller fram som tog fasta pa framfor allt tre
situationsvariabler, sasom ledarens personlighet, underordnades mognad och sédva
situationen eller uppgiften. Hersey & Blanchard undersokte hur chefers ledarroll i foretag sig
ut i relation till de anstéllda. De ansdg att chefer behovde ett mer flexibelt ledarskap nu &n
tidigare och resultatet blev denna modell. Man plockade in ledarens personlighet,
underordnades mognad och sjdlva situationen eller uppgiften for att fa en helhetssyn pa
situationen och inte isolera delarna var for sig. Ledarskapet blev darmed tredimensionellt.
Aven ledarens sétt att agera fick har fler dimensioner. Det fanns inte négra pa forhand givna
svar for ledarens handlande dd Hersey & Blanchard ansdg att detta skulle styras av
situationen. Ledaren maste gora en diagnos av situationen och utifrén den vélja hur han skall
agera. Det véaxte ocksa fram en utvarderingsdel dar ledaren vérderade om malet som satts upp
uppfyllts. Det blev inte hur uppgiften [6stes eller vad man gjorde for att |6sa uppgiften som
var fokus i det situationsanpassade ledarskapet utan att man nadde mdlet som satts upp
(Hernsey & Blanchard, 1988).

De ledarskapsteorier som vaxte fram under 1960 och 1970-talen utvecklades ofta inom
naringslivet men spreds senare till andra verksamheter. Skolforskaren John Steinberg anser,
som jag tidigare skrivit, att skolutveckling och utveckling i naringslivet maste ga hand i hand.
Skolan skall skapa den arbetskraft som foretagen efterfrégar. Det samhélle dar foretag tidigare
sokte en lydig och i alla lagen lojal arbetare har forandrats och i dag soker foretagen oftast
initiativrika, ansvarstagande, driftiga och mer eller mindre géavstandiga arbetare med social
kompetens. Som anstélld skall man i dag vara med och utveckla foretaget och har kanske ett
ansvarsomrade som chefen inte kan men forlitar sig pa att du skoter pa ett bra sétt. Det stélls
darfor andra krav pd manniskan i samhallet och pa arbetsmarknaden nu an tidigare och det
stélls ocksa andra krav pa dem som arbetar i skolan da de skall forbereda eleverna for denna
verklighet. Det kraver att man som pedagog verkligen funderar pa vad man har for uppdrag,
hur man skall tolka styrdokumenten och vad man skall férbereda eleverna infor. Att hjalpa
barnen att utveckla de egenskaper dagens samhélle efterfragar kréaver ett annat ledarskap &n
tidigare (Steinberg, 2004).

Pedagoger av i dag skall mer fungera som handledare ah som auktoritéra ledare. Uppgiften
blir att lotsa eleverna i arbetet och hjalpa dem att utveckla en initiativformaga, en tro pa sig
gidva och sin duglighet, en formaga att samarbeta och att bli savstandiga. Detta kraver ett



mer flexibelt ledarskap. Det som Steinberg poangterar i detta & att det verkligen handlar om
att handleda eleverna och inte sldppa dem vind for vag och 6verge ledarrollen. Han tycker sig
ha sett manga larare som sl&pper eleverna allt for fria och motiverar det hela med att de maste
bli galvstéandiga. Steinberg menar att det inte & detta som menas med ett handledande
ledarskap utan att efter dder och mognad handleda men ocksa styra eleverna. Efterhand ger
man eleverna mer och mer utrymme att i undervisningen fatta egna beslut men inte innan de
& erfarnanog att klara av det. Dar maste pedagogen finnastill hands och tréna elevernai eget
ansvar och forst da de klarar att ta detta ansvar ge dem mer friatyglar. Vi har ocksa en annan
typ av barn i dag an tidigare havdar Steinberg. Han kallar dagens barn for lustbarn mot
tidigare pliktbarn, barn som drevs av att lyda en auktoritet. Lustbarnen drivs av lust infor det
de gor. De &r oerhort relationsinriktade och det & ofta genom relationen till |&raren som de féar
en lust att l&ra. Om eleverna kanner sig trygga och sékra med léraren och infor det de skall
gora kommer de ocksa att utveckla en motivation och en lust som leder arbetet framét. De
behdver ocksa arbeta med omraden som de salva kanner en lust och en gladje kring. | denna
kontext krévs ett ledarskap som anpassar sig till det behov som barnen har, som skapar en
trygg larandemiljo och tar tillvara elevernas lust i larande. En annan viktig aspekt pa dagens
ledarskap i skolan, havdar Steinberg, & att ge eleverna feedback pa det de gor och i denna
vara tydlig. Han foresprakar skriftliga utvarderingar som man kan ga tillbaka och titta pa i
efterhand for att pa ett patagligt sétt se att man har utvecklats och lart sig saker. Han menar
ocksa att manga larare berdommer eleverna vid fel tillfalle och ibland for mycket trots att de
inte presterat ndgot som varit en utmaning for dessa barn. Han anser att detta med stor
sannolikhet leder till en l&ttja hos barnen dar de ser att de kan fa berom aven om de inte
anstranger sig sarskilt mycket. Krav &r ett ord som fatt en dalig klang i skolan anser Steinberg,
men det ar en oerhort viktigt del av undervisningen. Pedagoger maste stélla krav pa eleverna
och ha hoga férvantningar. Om man inte som larare visar att man tror och férvantar sig ett bra
resultat fran ett barn, att man har hdga krav, kommer barnet inte heller prestera sitt yttersta for
det & andaingen som tror att det kan prestera detta (Steinberg, 2004).

3 TEORI

| detta kapitel ges en ingaende forklaring till den situationsanpassade | edarskapsmodellen, hur
den & strukturerad och hur den anvands. Har visas ocksa hur de tre ben som modellen vilar pa
forhaller sig till varandra.

3.1 Den situationsanpassade ledar skapsmodellen

Det situationsanpassade ledarskapet & den modell utifran vilken jag skall analysera mitt
insamlade material. Detta & en modell och ingen teori. Man vill inte, som en teori strévar
mot, forklara varfor saker hander. Modellen & ett monster av redan existerande handelser som
man kan se tillbaka pa och darfor aterskapa. Man kan enligt Hersey & Blanchard applicera
denna modell i alla situationer dér ledarskap anvands, inte bara i ett foretag mellan chef och
anstalld som var den kontext de utvecklade modellen i. Det finns tva figurer som symboliserar
hur det situationsanpassade |edarskapet fungerar. Den forsta visar vad ledaren bor anta for roll
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i relation till gruppen eller individen, gruppens eller individens mognadsniva och deras
relation till uppgiften. Han eller hon védjer utifran detta en uppgiftsinriktad eller en
relationsinriktad ledarstil. Kurvan visar hur ledaren bor anpassa sitt ledarskap beroende pa
gruppen eller individen som han leder. Den andra figuren visar pa gruppens eller individens
kompetensniva. Detta & nagot ledaren bor bedoma innan valet av ledarstil sker (Hersey &
Blanchard, 1988).

Relations-
inriktning
‘ Svag uppaift Stark relation
Stark relation Stark uppgitt
ﬁ R
Svag uppgift Stark uppgift
Svag relation Svag relation
S4 S1
Mogen Omogen
grupp grupp
- Uppaifts-
inriktning
KOMPETENS
HOG MODERAT LAG
K4 K3 K2 K1
Kan / vill Kan / vill inte Kan inte / vill Kan inte / vill inte
Trygg / séker Otrygg / oséker Saker Oséker / otrygg
ke B '
Personal- Ledar-
styrt styrt

(Gotvasdli s. 59, 1990)
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Det valet ledaren gor av ledarstil bygger pa flera saker. | figuren nedan har Maltén forenklat
delat in processen i olika delar att ta hansyn till. De forsta parametrarna att beakta &r ledaren
sédv, personalen eler individen och uppgiften. Da ledaren analyserat dessa forutsattningar
gor denne en diagnos av situationen och véjer ledarstil darefter, for att tillsist se om malet i
arbetet natts genom att utvardera det.

Ledaren
Personalen -------- L edarens diagnos --------- Val av ledarstil ------- Md uppfyllelse
Uppgiften av situationen (Maltén s. 73, 2000)

Situationsanpassat ledarskap kréver en bred beteenderepertoar, hotg flexibilitet och god
balanseringsformaga fran ledarens sida. Enligt Hersey & Blanchard bor ledaren anpassa sin
avvagning mellan uppgiftss och relationsinriktningen efter ett antal situationsfaktorer
namligen:

e ledaren gdv och dennes erfarenhet,

e medarbetarnas kompetens och mognadsniva, dvs. dlder, motivation och erfarenhet,
e gruppens unika miljo, dvs. den kultur som réder pa arbetsplatsen/klassrummet,

e uppgiftens art, vilken uppgift man arbetar med och vad mélet med denna uppgift &r,
o tidtill férfogande, ju kortaretid ju mer tenderar ledaren att styra.

(Maltén s. 75, 2000).

For att forstd modellen om det situationsanpassade ledarskapet &r det viktigt att ha alla
begrepp kring modellen klara for sig sa att forstaelsen blir korrekt och inte bara blir en
tolkning av ord stéllt i relation till |&sarens tidigare forforstael se kring dessa ord. Jag kommer
darfor beskriva Hernsey och Blanchards definition av begreppen de anvander i modellen.

Uppgiftsinriktning

Man kan siga att det & i den grad som ledaren lyckas forklara det ansvar gruppen eller
individen har for uppgiften. Detta innefattar att tala om vad som skall goras, hur det skall
goras, nar det skall goras, var de skall gbra det och vem som skall gora det. Denna linje
karaktériseras av envagskommunikation fran ledaren till individen. Ledaren bryr sig inte sa
mycket om gruppen €eller individens kandor utan att de skall nA méalet.

Relationsinriktning

| denna riktning véljer ledaren tvavagskommunikation eller flervagskommunikation for sitt
ledarskap. Denna inriktning inkluderar lyssning, férenkling, dialog och ett stodjande beteende
fran ledarens sida.

Mogen eller omogen grupp

Med detta menar Hernsey & Blanchard inte i forsta hand en intellektuell mognad eller
omognad utan en mognad eller omognad infér den uppgift som man skall ta sig an. En
sexaring kan vara mogen infér en uppgift pa dennes niva och en 60aring kan vara omogen fér
en uppgift sin dlder till trots.
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Kompetens
Den kompetensniva som gruppen eller individen besitter i fraga om ambition och vilja infor

uppgiften samt den trygghet och sakerhet personen kanner infor uppgiften och sin férmaga att
|6sa den.

Personalstyrt
Ledaren |&mnar Over mycket att bestdmmactill gruppen eller individen gélv.

Ledarstyrt

L edaren gér in och styr gruppen eller individen genom arbetet med uppgiften.
S1,S2,S3,S4

Olikaledarstilar (S stér for stil) numrerade i Hersey & Blanchards modell.

K1, K2, K3, K4

Detta star for den olika kompetens (K star for kompetens) som gruppen eller individen
besitter (Hersey & Blanchard, 1988).

| forstafiguren finns ledarens stilar insattai diagrammet markerade med ett S och en siffra

Sl 1 kallas styrande - & mycket styrande, men inte stodjande,

Sil 2 kalastranande — &r i hog grad saval styrande som stodjande,
Sl 3 kallas stédjande — &r inte styrande men mycket stédjande,

Sl 4 kallas delegerande — &r vare sig styrande eller stodjande.

| andra figuren finns gruppen eller individens kompetensnivaer uppstallda markerade med ett
K och en siffra

Kompetens 1- innebér att personen inte kan samt inte vill eller att den kédnner sig osaker och
otrygg infor uppgiften.

Kompetens 2- innebédr att personen inte kan men vill eller ké&nner sig saker och trygg infor
uppgiften.

Kompetens 3- innebér att personen kan men inte vill eller att den kénner sig otrygg och
osaker.

Kompetens 4- innebdr att personen kan och vill eller att den kénner sig trygg och saker infor
uppgiften.

(Gotvasdli, 1990)

Da ledaren identifierat vilken kompetensniva personerna han eller hon leder befinner sig pa
véajer denna ocksa ledarstil utefter detta. Det &r viktigt att vara medveten om att ingen av
ledarstilarna &r negativ eller mer eller mindre 6nskvard an ndgon annan. Det &r alltsd inget fel
att befinna sig pa en |ag kompetensniva nar man stélls infor en ny uppgift. Det & inte heller sa
att det finns absolut vattent&ta skott mellan de fyra delarnai modellen. Det & mer en guide till
att hitta en for tillfalet 1dmplig och konstruktiv ledarstil men man kan &en kombinera och
byta ledarstil da de behdvs.
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Hur hanger de olika figurerna da ihop? Jag kommer har forenklat att beskriva hur Hersey &
Blanchard beskriver sambandet mellan ledarstil och kompetensnivaerna.

Vid kompetensniva 1 bor ledaren vélja ledarstil 1: Enligt Hersey & Blanchard &r detta mest
lampligt d& personen eller gruppen inte kan eller vill/kénner sig otrygg eller osdker infor
uppgiften och da behtver en tydlig styrning fran ledaren. | och med att personen eller gruppen
inte vill taitu med uppgiften skall de inte fa feedback i form av uppmuntran forran de visat en
vilja att ta sig an uppgiften. Om de far stéd utan att visa engagemang kommer detta enligt
forfattarna leda till en negativ spiral déar de far en forestdlining om att man inte behover
anstranga sig for att fa stod och uppmuntran.

Vid kompetensniva 2 bor ledaren vélja ledarstil 2: Har finns en vilja hos personen eller
gruppen att ta sig an uppgiften trots att de inte kan. De vill dock och kénner sig ofta trygga
och sékra infor uppgiften men inser inte alla svarigheter. De behdver tydlig styrning men
ocksd mycket stod och uppmuntran for att viljan skall finnas kvar och vaxa med uppgiften.
Vid kompetensniva 3 bor ledaren vélja ledarstil 3: For denna grupp eller person finns
férmagan men gruppen eller personen &r ovillig eller osaker infor uppgiften. De behtver stod
att tro pa sin formaga och hjalp att komma igang men kan sedan klara sig bra utan stark
styrning da de vet vad som skall goras.

Vid kompetensniva 4 bor ledaren valja ledarstil 4: Denna grupp eller person vill och kan |6sa
uppgiften. De kanner sig oftast ocksa sakra och trygga infor arbetet. Denna grupp behover
varken mycket instruktioner eller stod utan kan ses som relativt sdvgaende. Man kan dock
som ledare inte [amna dem helt dva utan att folja upp hur det gar (Hersey & Blanchard,
1988).

4 METOD

Jag valde att genomfora tre videobservationer hos tre olika larare i ar 1. Jag valde att géraen
kvalitativ studie da jag anser att det ger mig en stérre mojlighet att besvara mitt syfte om hur
en larare kan leda en grupp utifran det situationsanpassade ledarskapet. Min undersokning
syftar inte till att tala om hur det generellt ser ut i skolan utan hur det ser ut i de specifika fall
jag undersokt. Min intention & dock att denna undersokning skall hjépa lésaren att hitta
verktyg for att analysera ledarskap i klassrummet och pa sa sétt utveckla sina analysredskap
och konkretisera ledarskapet som kunskap. Det &r ett svarkonkretiserat &amnesomrade som kan
varasvart att sitta ord pa. Risken &r att det |&tt blir lentrian och rutin och att detta leder till ett
oreflekterat |edarskap.

4.1 Kvalitativ metod

| vetenskapliga arbeten har forskare tva vagar att ga. Den ena kan sigas vara upptackandes
vég, induktiv forskning, och den andra bevisets vag, deduktiv forskning. Pa upptackandes vag
skapas teorier och pa bevisets prévas sddana. Foljer forskaren upptackandes vag, vajer han
eller hon att arbeta med kvalitativa metoder. Ar forskaren déaremot intresserad av att méta eller
prova nagot, véljer han eller hon en kvantitativ metod (K ullberg 1996).
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Begreppet kvalitet anvands bade i dagligt tal och i forskningssammanhang. | vardagligt tal
anvands begreppet kvalitet som nagot positivt och har darfor ett hogt varde. En kvalitativ
metod grundar sig pa djupgdende analyser. Den har sagts vara icke-experimentell och
deskriptiv  (beskrivande). Metoden ger en ansenlig mangd information om f&
undersokningsenheter. Denna metod |&mpar sig for forskare som intresserar sig for det unika
eller det som eventuellt avviker. Exempel pa kvalitativ metod & djupintervjuer med vida
fragor utan svarsalternativ och deltagande eller icke deltagande observationer. Avsikten med
kvalitativ metod & att f en djupare kunskap och att forsta och analysera helheten av det
material man samlat in. Detta & ocksa det som & denna metods starka sida, att den tar hansyn
till helheten och visar pa totalsituationen, vilket ger en storre helhetsbild vilket m6jliggor en
okad forstaelse for sociadla skeenden och sammanhang. Den narhet som denna typ av
undersokningsmetod genererar i forhallande till de undersokta enheterna kan ocksa 6ppna for
en béttre uppfattning av den enskildes livssituation (Holme & Solvang 1991).

Det finns ett problem med den kvalitativa metoden som man som anvandare maste vara
medveten om och forhdllasig till. | och med att metoden & induktiv och inte bygger pa exakta
data som exempelvis siffror maste forskaren sjév tolka det material han eller hon inforskaffat
och filtrera detta genom sitt metodval. Man maste som forskare forsoka sétta sin forforstaelse
& sidan och se med s& Gppna 6gon som mdjligt pd materialet. Den forforstelse och
erfarenhet som skapats hos forskaren genom personlighet, fostran, utbildning och &rvda
egenskaper behover begransas till en sa liten del som mgjligt for att inte paverka resultatet.
Detta kraver att forskaren & medveten om sin egen subjektivitet och paverkan pa
undersokningen som & mer eller mindre oundviklig men viktig att goéra sa begréansad som
mojligt (Oquist, 1997).

4.1.1 Observation

Observation som vetenskaplig foreteelse skiljer sig en del fran den vardagsobservation vi ala
&gnar oss &t varje dag. | vardagslivet & observationer vart framsta sétt att skaffa information
om omvérlden och vi gor det mer eller mindre slumpméssigt utifrén vara egna behov,
erfarenheter och forvantningar. Men observation & ocksd en av de veteskapliga teknikerna
man kan anvanda for att samla information. Da far dock inte observationen vara slumpartad
utan maste uppfylla de krav som kan stéllas pa en vetenskaplig teknik. Observationen maste
vara systematiskt planerad och informationen maste noteras systematiskt. Observationer &r
framforallt anvandbara n&r man skall samla information inom omréden som behandlar
beteenden och skeenden i naturliga situationer. Med observationsmetoden kan man undersoka
beteenden och skeenden i det naturliga sasmmanhang i samma stund som de intréffar. Till
skillnad fran intervju och enkét & man inte beroende av att individen har en tydlig minnesbild
som de dessutom skall kunna formedla sa att forskaren uppfattar den ratt. Observationens
nackdelar & att den kan vara svar att anvanda i ala lagen som vid till exempelvis vadigt
privata sammanhang. En viktig aspekt pa observation som forskningsmetod &r att den &r
relativt oberoende av individens vilja att [&mna information. Informanten kan hévda att denna
beter sig pa ett visst sétt och den som observerar kan i observationen se om detta stammer
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overens med observationen. Observationer kréver ocksa en mindre arbetsinsats fran de
utvalda individerna man observerar &n manga andra tekniker sa som exempelvis intervjuer dar
informanten maste agna tid & uppgiften utéver sin vanliga sysselséttning. Det finns ocksa
problem med observation som forskningsmetod. N&r kan man till exempel dra slutsatsen att
ett beteende man studerar &r typiskt? Hur fangar man spontana beteenden? Om det &r detta
man vill studera & det viktigt att man forarbetar sin undersdkning och gér omsorgsfulla
forstudier for att kunna ringa in dessa beteenden. Det & dock oftast omgjligt att anvanda
observation for att studera forekomsten av spontana beteenden. Detta kan handla om de
tillfallen da man vill fanga exempelvis en krissituation som séllan géar att forutsaga (Patel &
Davidson, 1994).

Det finns olika typer av observationer man kan utféra. Man kan pa forhand bestdmma vilka
beteenden som skall observeras och i férvag arbeta fram ett observationsschema, eller s kan
man ha ett utforskande syfte och vilja anvéanda observationen fér att samla ihop sa mycket
kunskap som mgjligt, vilket eliminerar ett i forvag fardigstallt observationsschema. Den forsta
typen av observation brukar kallas strukturerad eller systematisk observation och den andra
kallas for ostrukturerad eller osystematisk. Oavsett vilken observationstyp man véljer finns det
nagra fragor man maste ta stallning till:

e Vad man skall observera?
e Hur man skall registrera observationen?
e Hur man som observator skall forhallasig? (Patel & Davidson, .76, 1994)

Systematiska observationer fordrar att problemet ar sa val definierat att det pa forhand &r
bestamt vilka situationer och vilka beteenden som skall studerasi observationen. Man skall da
stélla upp ett antal kategorier, som motsvarar det man skall observera, och gora ett
observationsschema. Ett schema av sadan art kan bestd av kategorier som man undersoker,
hur ofta de intraffar och eventuellt i vilket tidsintervall. Vid en osystematisk observation
bestar observatorens kodning ofta av att skriva ner nyckelord. Om observationen pagar under
en langre sammanhangande tid kan det vara nodvandigt att observatoren emellandt
sammanfattar i enskildhet och gér mer utférliga anteckningar. Det &r viktigt att observatoren
sa snart som majligt efter observationstillfallet skriver en fullstandig redogorelse ver sina
observationer. Oavsett vilken typ av observation man anvander maste man ta stallning till hur
man som observator skall forhdlla sig till observationssituationen. Skall man delta i
observationen eller inte? Skall de man observerar kénna till att man finns déar eller inte? Man
brukar skilja pa deltagande och icke deltagande observatorer. Dessutom skiljer man pa om
observatdren &r kand eller okand for dem som observeras. Detta betyder att det finns fyra sétt
att forhalla sig som observatér. Den deltagande observatoren tar aktivt del i den situation som
skall observeras och gar in som medlem i den aktuella gruppen. Detta kréaver att man forsakrar
sig om att alla gruppen &r villiga att acceptera observatdrens narvaro. Det &r viktigt att denna
observator inte kommer att betraktas som tillhorande en social gruppering utan forhaller sig,
utdt sett, opartiskt och inte ses som lojal med nagon gruppen har ett hierarkiskt forhallande till
(Patel & Davidson, 1994).
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En nackdel man brukar framhalla i samband med deltagande observationer &r det faktum att
kanda observattrens deltagande i gruppen kommer att stora gruppens naturliga beteende. En
okand observator har kanske léattare att bli accepterad i gruppen, men denne kan inte alltid f&
tillgang till all information da det finns mycket saker man aldrig talar om och man har da ett
mindre utrymme att frdga om dessa saker @&n om man & kand for gruppen. Som okand
observator finns det ocksa ett etiskt problem. Ar det ratt mot individens personliga integritet
att observatOren observerar utan att ha fatt tillatelse av de man observerar? Vid redovisningen
av resultaten &r det darfor viktigt att man forsakrar sig om att individer och grupper inte gar
att identifiera (Kullberg, 1996).

Vissa av de problem man stélls infér som deltagande observator kan undvikas om
observationen & icke deltagande. FOor denna observator & rollen klart definierad som
observatOr och han befinner sig utanfor det aktuella skeendet. De man observerar kan givetvis
till en borjan paverkas av observatorens narvaro och denne bor kanske darfor avvakta med att
da paborja sin observation. | och med att individerna vanjer sig vid att observatoren befinner
sig dar kommer deras beteende att atergatill det vanliga och observationen kan borja. Att vara
okand icke deltagande observatdr skapar en hel del praktiska problem. Var skall man placera
sig for att observera utan att markas? Att hitta en sadan placering kan vara svart och da ar det
kanske béttre att |3ta observatoren varakand (Patel & Davidson, 1994).

4.2 Genomforande

4.2.1 Urva

Enligt Bell (1995) bdr man nér man gor sitt observationsurval vélja observationspersoner man
inte har en relation till for att inte objektiviteten i ens undersokning skall bli paverkad av
denna relation och att den forforstéelse forskaren har i frdga om personen och dess
personlighet skall farga understkningen. Da jag ville gora videoobservationer blev mitt val
anda att kontakta personer jag var bekant med. Mitt motiv till detta & att denna metod &r en
valdigt personlig och integritetsinkraktande observationsteknik. Jag mdétte en hel del skepsism
hos de larare jag kontaktade, trots att vi var bekanta. Flera larare valde ocksa att tacka nej till
medverkan i undersokningen. Jag fragade sju larare om de kunde tanka sig att delta i min
undersokning. Tre sa ngj direkt och en fjarde ansdg efter Gvervagande att han inte hade tid att
delta och kvar blev tre undervisande larare i & 1. Jag mérkte att det fanns en avvaktande
instéllning &ven hos dessa larare till att jag skulle komma dit och gora en videoobservation.
Jag tog mig darfor tid att diskutera med lararna, déar de fick framféra sina synpunkter, och dar
jag forklarade vad jag skulle gora mycket noggrant. En larare hade synpunkter pa nar jag
skulle komma da hon inte ville ldgga om sin undervisning pa grund av observationen. Min
|6sning pa detta blev att de tre l&rarna sdva fick vélja nar jag skulle komma och besoka
klassen, forutsatt att det var en lektion som hdlls i klassrummet och att eleverna bara skulle
rorasig i dettarum. Detta ledde till att det blev olika langd pa de lektioner jag observerade
och att de tre observationerna inte behandlar samma skolamnen. Jag bad dock lararna att hdlla
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en lararstyrd inledning pa lektionen for att senare |&ta eleverna arbeta sjdvstandigt. Detta for
att fa olika lararfunktioner att titta pa och for att strukturen for lektionerna jag observerade
skulle bli likartad.

Jag ville i mina observationer ha erfarna larare som arbetat upp en sdkerhet i sitt
yrkesutdvande. Jag tror att jag i och med detta skulle slippa nervositet kopplad till osékerhet i
lararrollen. Var gransen for "erfarna larare” gar ar svar att siga men de larare jag nu hade i
mitt urval hade allamer &@ntio ar i yrket och jag kande mig n&jd med detta. Allatre lararnajag
observerade var kvinnor, fodda och uppvéxtai Sverige, vilket jag inte sag ndgra problem med
i och med att mitt mal inte var att lagga ett genus eller etniskt perspektiv pa mina resultat,
utan att titta pa ledarskap som fenomen kopplat till det situationsanpassade | edarskapet.

4.2.2 Forskningsetik

Forskningsetik handlar om och bygger pa respekt for dem som deltar i en studie. Deltagarna
maste varava medvetna om understkningens art och syfte. Jag samtalade med de
medverkande |&rarna om hur vi skulle gatill vaga for att informera elever och deras
vardnadshavare. Daallaelever gick i ar 1 besl6t vi att lararna sjdva skulle tala med eleverna
om vad den undersokning jag skulle gérainnebar. Vi trodde alla att det skulle vara léttare for
barnen att tatill sig om deras ordinarie larare forklarade & om det kom en frémling och talade
om detta da det kunde skapa en nyfikenhet kring personen snarare an arendet. Da
undersokningspersonernai en studie & under 15 ar maste man ha vardnadshavarnas till &telse
att genomfdra undersokningen. Jag bad darfor |&rarna att skicka ett brev jag forfattat till alla
vardnadshavare dér jag beskrev mitt drende, hur min undersokning i korta drag skulle gatill
och vilka etiskaregler jag arbetat utefter (bilaga 1). Det blev lararnas uppgift att dela ut och
samlain lapparna fran varje elev. Resultatet blev att ingen av elevernaville utebli och alla
vardnadshavare gav sin tillatelse fér barnen att deltaga
(http://193.12.209.147/info_mtrl/etikregler.htm).

4.2.3 Videoobservationen

For insamlande av mitt empiriska material valde jag att gora videoobservationer. Jag anvande
en kand och icke deltagande observationsmetod. Elever och l&rare hade full insyn i vad jag
skulle gora och hade sjdva fétt godkanna att jag var dér. Da jag ville studera hur ledarskap
kan se ut i en klass ville jag paverka och mérkas i observationssituationen sa lite som mgjligt
och valde darfor att gora en icke deltagande observation. Detta anser jag att jag gor béast
genom att anvanda ett litet material for att djupgdende kunna analysera detta. Jag ser det
ocksa som att jag anvander upptackandes vag (Kullberg, 1996) da jag inte innan jag samlade
in mitt empiriska material visste vad jag skulle titta efter i observationerna. Jag ville darfor ha
mojlighet att verkligen studera mitt empiriska material mycket noggrant och da sag jag
filmning som ett bra alternativ. Jag skulle kunna ga tillbaka och titta pa filmerna flera ganger
och jag behovde inte vara radd for att jag under observationen skulle missa viktig information
for jag hade det ju pa videoband.
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Jag riggade videokameran pa stativ i ett horn av klassrummet dér jag §av ocksa satt. Jag
hade ett vidvinkelobjektiv pa filmkameran vilket gjorde att jag i stort sett fick med hela
klassrummet pa filmen. For att jag skulle missa sa lite som majligt av det som hande i
klassrummet valde jag att anteckna det som hande samtidigt som filmkameran gick. Jag var
extra noga att anteckna det som sades och gjordes da lararen eller eleven befann sig langt fran
kameran i fall det inte skulle horas. Trots detta vet jag att jag missat saker da jag, nar jag tittat
pa filmerna, inte alltid uppfattat vad som sades och jag saknar anteckningar om det. Jag
markte efter ett tag att bade elever och larare i de alla tre observationerna tyckte att det var lite
obekvamt eller kanske spannande att ha en kamera som rullade och att vara iakttagna av mig.
Jag kan i efterhand se att jag, om tid hade funnits, troligen skulle ha vunnit pa att ha filmat
fler lektioner och anvanda den sista lektion jag filmat till min undersokning, for att pa sa satt
skapa en bekvamlighet hos dem jag observerade och da fatt ett mer tillforlitligt material.
Precis som Patel & Davidson (1994) skriver skulle de observerade till slut bete sig mer
naturligt och mer eller mindre glomma bort att de observerades. Nu kommenterade tva larare
att kameran stod dér nér de gick forbi och flera elever grimaserade mot kameran i borjan av
observationen eller nér de gick forbi under lektionen, vilket jag tror tyder pa nagon typ av
anspanning. Efter videoobservationen hade jag ett informellt samtal med l&rarna. Jag valde att
gora det efter det att jag observerat for att det inte skulle farga deras beteende pa filmen. Jag
fragade dels hur de s&g pa sitt ledarskap och om de anvande négon speciell ledarstrategi samt
vad de haft for ma8 med lektionen jag observerat. De hade ala tre idéer kring sitt ledarskap
och vad de tyckte var en bra ledare men ingen kunde koppla det till en speciell teori eller
modell. En av dem kom &ven in pa vad hon s&g for brister i sitt eget ledarskap men kunde inte
utveckla vad hon skulle gora konkret for att &ndra detta.

4.2.4 Min observationsanalys

Mina tre videoobservationer har jag analyserat pa foljande sétt. Jag har tittat pa filmerna ett
flertal ganger. Efter en forsta genomgang transkriberade jag, vid andra genomgangen, det som
sades pa filmerna. For att halla mig till mina etiska foresatser bytte jag ut alla namn i texten
da jag lovade att alla som deltog skulle fa vara anonyma. Da jag tittade igenom filmerna en
tredje och en fjarde genomgangarna beskrev jag i beréttandeform det som hénde runt om i
klassrummet och vad léraren gjorde. Jag beskrev saker som eleverna gjorde nér jag ansdg att
det inverkade pa klassens agerande i stort och pa lararens beteende. Jag har haft en ambition
att visa det som hande sa objektivt som majligt och forsokt att inte utesluta nagra handel ser
men jag vet, som jag tidigare skrev, att saker gatt mig forbi av pa grund av tekniska
forutsattningar.

Jag har i min sammanstalning av min empiri anvant mig av ett analysschema. Jag har gjort en
strukturerad analys av mitt observationsmaterial. Mitt analysschema byggde jag upp kring det
situationsanpassade ledarskapets fyra ledarskapstilar: den styrande, den trénande, den
stédjande och den delegerande. Jag sorterade sedan in varje observations transkriberade text
under dessa stilar. Jag fick da en bild av om lararen anpassade sitt ledarskap till situationen
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och om denna anpassning gick att applicera pa den situationsanpassade |edarskapsmodellen
och dess principer. Jag har genom denna analys kunnat se om nagon l&rare anvander sig mer
av en viss ledarstil eller om léraren skiftar ledarstil genom lektionen.

5 RESULTAT OCH ANALYS

Jag kommer i detta avsnitt presentera delar av min transkriberade text fran
videoobservationerna dar jag tycker mig se tydliga exempel pa de ledarstilar de tre
pedagogerna anvander sig av utifran det situationsanpassade |edarskapet. Jag belyser de stilar
jag identifierat med citat fran min transkriberade text och ger innan eller efterdt en
sammanfattning pa vad jag sett. N&r jag delgett mina exempel definierar jag de ledarstilar jag
sett att lararen i forsta hand anvander sig av och motiverar denna dutsats i avsnitten om
lararens ledarstil.

5.1 Min observation hos Anna

| Annas klass hade de matematik da jag kom for att observera. De skulle arbeta med lilla plus
och Anna borjade med en inledande genomgang for att eleverna senare skall kunna arbeta
gava i matteboken. Eleverna fick en papperstallrik omgjord till en klocka med tio enkronor
pa. Annastod vid tavlan och talade hela tiden om vad eleverna skulle gora.

-Nar du far brickan ligger det pengar pé den. Kan du |agga pengarna pé en linje framfor dig, sa
att du har pengarna framfér dig?

Anna ser en elev som lyfter pa brickan som &r en hemmagjord klocka.

-Klockan later du ligga. Den later du vara. Klockan kan du skjuta lite indt. Du lagger alla
pengar pa en rad. Ivar du kan sitta pa din plats.

Hon véantar helatiden in gruppen for att alla skall var med i momenten sd ingen missar nagon
instruktion. Hon & mycket uppgiftsinriktad och fokuserar pa uppgiften hela tiden. Om nagon
elev verkar ofokuserad eller inte & redo vantar hon in den men tappar inte fokus fran det som
skall goras. Hon anvander helatiden tilltalet du trots att hon instruerar hela klassen.

-Nu skall vi se hér. Jag har extrapengar har s& nu vill jag att du kontrollraknar. Nu skall vi se,
lagg alla pengar paenraklinje.

-Jag ar inteklar.

-Ngj d& vantar vi. Ar du med med fingrarna?

-Ng.

-Ngj... D& pekar du och forsoker liksom sominte peka pa dem for det har vi upptackt att det var
ju lite tokigt, utan du nuddar vid dem. Ar du med nu med fingret? Pontus, fingret! Tank dig.
Klassen laser tillsasmmansi kor.

-Forsta, andra, tredje, fiarde, femte, gatte, unde, attonde, nionde, tionde. Var det tio for dig

nu?
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Eleverna skall genom att anvanda pengarna gora enkla utrékningar mellan tva till tio. Anna
ritar pa tavlan en boll som kostar 3 kronor, en bil som kostar 5 kronor och en bok som kostar
2 kronor i en forestalld |eksaksaffar. Eleverna far sedan med hjép av pengarna rékna ut vad
de skulle betala om de skulle kdpa varorna Anna sagt. Hon ber dem légga fram vad varorna
kostar och sedan rékna pengarna och se vad det blir tillssmmans. Hon har en védigt
instruerande ledarstil dar hon férklarar for eleverna hur de kan ténka. Hon ger dem &ven
strategier for att |6sa uppgifterna de stélls infor genom att lara ut knep som underléttar deras
rékning. Samtidigt ger hon eleverna utrymme ait tdnka séva och & genuint intresserad av
deras sétt att 16sa uppgiften.

-Nu latsas vi att du gér in i affaren igen. Vi latsas att du handlar, ar du med nu? Skjut bort
pengarna. Du handlar en boll och en bil. Kan du ta si mycket pengar som du behtver for det?
Tadet nara dig sa du ser. En boll och en bil. Hur mycket pengar behéver du lamna fram till den
som star i affaren? Alexander?

-Atta.

Annaskriver 3+5 patavlan.

- Hur skall du tanka nér du réknar ut det dar talet? Hur skall man tdnka? Andrea?

-S0rst forst.

- Sorst forst. Du har femi huvudet och sen tar du till tre och da far du 8 kr.

En elev sager lite fragande, rakt ut.

-Men dar star ju 3+5.

-Ja det stér, vad bra att du sager s, ja men, men vad sa Andrea?

-Sorst forst.

-Andrea sa...

Samma elev som tidigare frégat sammanfattar vad han tror ar réatt.

-Det star 3+5 men man raknar med 5 forst?

-Exakt. S skall du alltid tanka. Det kommer jag tjata om jétte manga ganger. Tank sa.
Kristoffer, hur tanker du?

-Jag 6066, jag har en femkrona.

-Da skall vi ta och byta den.

De gar 6ver och tittar i matteboken dér den forsta sidan de skall gora handlar om monster. Det
verkar som Annatydligt vill instruera alla elever om vad de skall géra innan de borjar arbeta
gava Hon & aven i dessa instruktioner mycket tydlig med vad som skall géras men vill
ocksa veta hur eleverna tanker och ger dem ocksa utrymmer for att beskriva hur de téankt. Hon
|&ter inte elever som svarar fel komma undan utan stéller foljdfragor tills eleven kommer pa
hur man kan |6sa uppgiften. Eleverna skall klura ut logiken i ett monster i form av numrerade
guldklimpar. Anna ritar upp guldklimparna pa tavlan och numrerar dem med siffrorna 21, 19
och 17.

-Pa andra raden vad &r det da som, vad har guldklimpen for tal? Vad ar det for tal pa andra
raden?Andreas?
-21.
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-Och hur &r tankegangen hér? Vad har de for monster har? Hur tanker de har? Ludvig?
-Ettskutt.

-Ar det ettskutt?

Annaskriver 20 patavlan.

-D4& skulle det vara 20. Ar det ettskutt Ludvig?

-Ng.

-Ngj, det var det inte. Hur tanker de? Ludvig? Vad ar det for tal sedan?

-19.

-19. Hur stora ar skutten?

-Tvaskutt.

-Det ar tvaskutt har ocksa som Fredrik var inne pa. Vad blir det da efter det?

-Det hér &r lite svart.

-Det ar lite klurigt men det ar roligt. Hur tanker du Sebastian?

-17. Det &r.. ju tvaskutt ju.

-Ja, precis. Vad kommer fore 17 dd, eller i nasta del av monstret? Vad kommer sedan? Vad ar
det som fattas? Sebastian?

-15.

-Jatte bra! Vand pa sidan. Vand och titta. Titta p& nasta sida. Har du vant till sidan 100?

Eleverna sétter igang att arbeta gava och Anna gar runt och hjalper dem som behover
stéttning. Hon & fortfarande véaldigt instruerande men ger aven tydligare feedback till
eleverna nu @n vad hon gjorde vid genomgangen.

En elev gér fram till Annavid tavlan.

-Ar det har ratt?

-Du skall skriva hur mycket det har ar. Forsok och gora det har snyggare, sudda s man ser.
Och du det har stAmmer inte och det har stAmmer inte heller. Tank igen.

Eleven gér och sitter sig igen.

Hon poéngterar for flera elever att de skall arbeta noggrant och skriva sa snyggt de kan. Hon
sager att kvaliteten &r viktigare an att snabbt bli klar. Eleverna ar valdigt fokuserade och tysta.
Ibland pratar nagra men jag hor ingen som talar om andra saker an om uppgifterna de arbetar
med. Négon elev l[amnar sin plats for att ga pa toaletten och flera gar for att hamta saker i sin
|&da men beger sig sedan direkt tillbakartill sin plats for att fortsatta att arbeta.

-Ahmid, ta det lugnt nu. Gor det noga. Ingen stress.

Annavander sig till helagruppen.

-GOr det noga. Ni behdver inte stressa. Gor det snyggt.

-A, vad fint Sara! Gor den sidan. Strunta i att du inte gjort den andra.
Hon sager till hela gruppen.

-Hall igen lilla munnen ocksa sa att du far arbetsro.

Annaviskar nu instruktioner till gruppen.
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En flicka tycker uppgiften i boken & valdigt svar och Anna sitter sig bredvid henne och
hjéalper henne en lang stund. Anna anvander pengarna som fortfarande ligger kvar pa béanken
och eleven réknar med dessa. Hon fragar eleven hur de 16ste uppgifterna vid genomgangen
och |&ter henne fundera pa det. Trots detta lyckas eleven séllan 16sa uppgifterna sév. Anna
aterkommer dérfor sedan flera ganger till flicka for att se om hon fétt grepp om uppgiften och
hj&lper henne ytterligare nér hon kort fast.

L ektionens mal

Annas mdl for lektionen &r att eleverna skall forsta det de senare skall arbeta med for att de
skall bli galvgéende. Hon vill skapa sa mycket utrymme som magjligt att arbeta med de elever
som tycker matematik & svart och ser darfér en stor vinst i tydliga instruktioner till hela
gruppen sa att de elever som kan arbetar galvstandigt har mojlighet att gora detta.

5.1.1 Annas ledarstil

L ektionens inledning

Anna & generellt under denna lektion mycket uppgiftsinriktad i sitt ledarskap. Under
genomgangen vid tavlan kretsar allt kring det som skall goras i amnet matematik och inget
annat tas upp. Hon inleder lektionen genom att med exempel beskriva det som eleverna sedan
siéva skall arbeta med i boken och vill fa ala att forstd vad som skall goras. Hon instruerar
eleverna pa ett mycket tydligt och klart sétt och verkar man om att alla skall ha forstatt det
hon talar om. Om en elev svarar fel vid genomgangen far eleven en chans att tanka om och
hon lamnar inte 6ver fragan till nagon annan. Anna ger eleverna strategier for hur hon vill att
de skall tanka och talar flera ganger om hur hon vill att de skall forhala sig till uppgifterna sa
att de senare kan arbeta pa egen hand. Hon &r ocksd intresserad av hur eleverna sjdva tanker
om de har en annan idé.

Elevernas gdvstandiga arbete

Da eleverna senare under lektionen arbetar sjdva ger Anna stottning dar det behdvs. De flesta
elever arbetar pa egen hand och behover sdllan hjalp fran lararen. De elever som behtver
hjalp agnar hon mycket tid &t och dterkommer till dem ibland pa deras initiativ och ibland pa
eget initiativ for att folja upp och se s att de har forstétt. Hon ger endast positiv feedback om
hon tycker att eleven |6st uppgiften pa ett bra sétt. Om hon inte & n6jd med deras arbetsinsats
ber hon dem arbeta om. Hon talar da om vad hon inte & n6jd med och ber dem géra om detta.

Definition av ledarstil

Jag vill definiera Annas ledarstii som en il 2 (tr@nande), i den situationsanpassade
ledarskapsmodellen som ofta vélter dver i stil 1 (styrande). Hon & en typisk uppgiftsinriktad
ledare som ger lite stéttning innan hon sett att eleven forstétt vad det handlar om, nér hon ser
detta kommer ocksa berdmmet.
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L edarstil och kompetensniva

Jag bedomer att de flesta eleverna i gruppen har en kompetensniva 2 (kan inte men vill och
kénner sig trygg och séker) men ser dven nagra fa i kompetensniva 4 (kan och vill samt
kanner sig saker och trygg). Anna verkar utifrdn det situationsanpassade |ledarskapet ha
definierat elevernas kompetensniva infor uppgifterna i matematikboken pa ett delvis korrekt
sitt da nastan hela gruppen kan arbeta salvstandigt efter genomgangen. Hon gor en
beddmning och val av ledarstii som svarar mot den kompetensnivd som stora delar av
gruppen besitter. De som tycker arbetet i matematikboken & svart hjdper Anna senare under
lektionen genom att ge individuella instruktioner och handledning. Annas mal for lektionen
var att de elever som inte tyckte matematik var svart skulle forsta vad de skulle gora for att
senare kunna gnatid & de som finner amnet svart, ett mal jag anser att hon nadde.

5.2 Min observation hos Inga

Hos Inga borjar lektionen med att eleverna sétter sig i en ring tillsammans med Inga. Eleverna
har fétt en |axa dar de skall beskriva ett djur, antingen ett husdjur eller ett pahittat djur. De har
antingen skrivit galvaeller fétt hjalp av ndgon fordder att skriva texten. De skall nu l&sa upp
vad de skrivit for gruppen och sedan skall gruppen fa gissa vad det &r for djur klasskompisen
beskrivit. Inga poangterar att det ar viktigt med handupprackning om man vill siga négot. Det
&r i borjan rétt pratigt och Inga sager till elevernaflera ganger att varatysta

Inga sammanfattar vad de tidigare pratat om kring denna uppgift.

-Kommer ni ihag nu, vi bestamde ju att ni skulle |asa upp om era djur, och sen sa gor vi sa har
att, Adrian, att vi skulle lasa om vérat husdjur och inte tala om vad det var for djur utan
beskriva djuret. Och sen ska, och man sen kan gissa vad for djur som Adrian beskriver nu sa
récker man upp sin hand och ropar inte rakt ut utan alla maste fa chansen nu och siga det.

En elev ropar rakt ut.

-Jag vill inte saga.

-Komihag det, inte ropa rakt ut utan rack upp handen. Sa far Adrian bérja.

-Mitt husdjur ar langt men smalt och ringlar sig fram.

Samma elev som tidigare ropade rakt ut sager aterigen rakt ut.

-Jag vet vad det &r.

-Och s racka upp handen, snélla. D& far du tala om vem som skall gissa vad det ar for
négonting Adrian.

-Morgan.

-En hund.

Inga styr en del vad som skall goras men utgar fran elevernas beréttelse helatiden. Allt & inte
forplanerat da elevernas beréttelser paverkar hur lektionen blir. Ibland uppkommer foljdfragor
pa det som eleverna last upp. De kommer in pa hur man kan beskriva ndgot for att vara sa
tydlig som mgjligt sd att det skall bli 1&tt att gissa. En elev beréttar om ett husdjur som dog nar
han var liten och de pratar om doden, begravningar och om att vara ledsen. Det & alltid
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eleverna galva som far bestdmma vem som skall gissa pa de beskrivningar de gor och detta
ger dem ocksa majlighet att styravem som &r delaktig och inte.

En diskussion uppstar bland eleverna om hur en elev beskrivit en katts 6ron. Eleven har
beskrivit Gronen som " sm&’.

-En katt.

-Ratt.

-Va?!

-Sma 6ron?!

-De har jattestora tron.

-Har de sana har?

Emil gestikulerar stora 6ron pa huvudet.

-Ne, men de har stora dron.

-Varan vita katt har sana har.

Elias gestikulerar sma runda 6ron pa huvudet. Inga undrar:

-Vad diskuterar ni for nanting? Vem har stora éron?

-Katter har ju inte sma 6ron...?

-Har de sana har som bara en groda har?

-De har ju sana oron.

Adrian gestikulerar stora spetsiga 6ron. Inga svarar pa allainlagg.
-Det beror val pa hur man ser.. katter har val inte jatte stora 6ron.
-Ne, men de har stora dron.

-Du saju inte elefantéron. Du sa ju inte elefantéron sa.

Linus gestikulerar stora el efant6ron.

-Jag tyckte det var en bra beskrivning. Men, men vad skulle man kunna har skrivit mer an att
skriva sma éron? Ar de spetiga pa toppen eller rundade pé katter?
Ingavisar med gester och klassen svarar.

-Spetsiga.

-Ja, man kan ju férklara annu tydligare, att det var spetsiga sma 6ron.

Inga forsoker hdlla ndgon form av ordning pa gruppen men ju langre tiden gar ju mer tar
gruppen galva 6ver och pratar rakt ut, sager ibland ganska otrevliga saker till varandra och tar
pavarandra. Inga flyttar darfor ibland runt elevernai ringen. Till dut nar alla har fatt beskriva
sitt djur har de suttit Gver en halvtimma i ringen och manga av barnen har nu ordentligt
oroliga. Inga forsoker ge tydliga instruktioner om vad de skall gdra hérndst men gruppen
lyssnar inte. Hon gar da istéllet igenom med varje enskild elev vad de skall gora nér de gatt
och satt sig vid sin bank.

Ingainstruerar elevernavad de skall gora och har skrivit upp tre saker pa tavian som skall goras.
Hon har pratat om det men f& har lyssnat. Hon gér daigenom med en och en istéllet.

-Jag tror alla...alla har Gréna boken och jobba med det forsta utom Linus. Har du skrivit
fardigt omdin familj Linus? Har du skrivit klart...?

-Umm, ngj.
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-Da kan du sétta dig och gora det.

-Jag vill bara visa mina kort. Jag vill visa...

Linus gar till sin bank.

-Du har Gréna boken att géra Eddie? Da kan du gora klart.

Ingavander sig till Marcus.

-Har du Grona boken Marcus att gora klart?

-Men &r det...sidan...ar det de andra sidan somjag gjorde forra veckan?
-Du borjar med det som skall goras fardigt.

-Domhar jag gjort fardigt.

-Da visar du mig och sedan lagger du boken pa mitt skrivbord.

Nér alla sitter pa sina platser gar Inga runt och hjalper eleverna. Eleverna racker upp handen
men Inga verkar inte ha ndgot system for att ge hjap utan hjdper dem hon ser inte jobbar
eller dem som pockar pa hennes uppmérksamhet. Flera elever gar fram till Inga och hon gar
da med dessa elever till deras platser déar de far hjap. Nagra ropar hennes namn och hon gar
da till dem. Linus sitter mest och pratar med sina kompisar och visar ingen vilja att arbeta.
Han gor en ansats till att borja arbeta genom att dppna boken nér han hdmtat den men ser
fragande ut nér han tittar pa sidan och slanger boken pa banken. Han sétter sig sedan och
pratar med sina bankkompisar igen som da har svart att fa nagot gjort. Inga sager till Linus
men han fortsétter och Inga ignorerar honom da. Han gor ingenting under det savstandiga
arbetet dennalektion.

Ingavander sig till Linus.

-Linus nu fér du vara tyst och sitta igang att jobba. Komigen!
-Men.. fattar inte...

Linus grimaserar

-Jobba...jobba.. .skitjobb!

-Linus! Arbeta!

Eddie sitter och récker upp handen lange men Inga ser honom inte och han far ingen hjélp.
Till slut gér han ut ur klassrummet. Han kommer tillbaka efter en stund och Inga hja per
honom men l&mnar honom nér en annan elev hon skickat ivag ut ur klassrummet kommer
tillbaka och behdver hjalp. Eddie kan aterigen inget gora. Han racker d& upp handen igen och
borjar otaligt & med pennan i bordet. Inga delegerar 6ver ansvaret for hjapen till Eddie pa
hans klasskompis och ber honom visa vad som skall goras. Detta skapar en viss frustration
hos Eddie som redan & irriterad.

Inga gar ut ur klassrummet. Eddie gar fram till Elias som jobbar pa golvet. Stefan gér ocksa dit.
Inga kommer tillbaka och hjalper Adrian. Hon ser Stefan och Eddie pa golvet.

-Sefan och Eddie, nu satter ni er pa era plaster.

Eddie svarar uppgivet.

-Men jag vet inte vad jag skall gora!
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-Du kan fréga Stefan vad du skall géra pa den sidan. G& igenom den bokstaven och fraga Stefan
hur man gor.

Pojkarna sitter sig pa sina platser. Stefan hja per Eddie genom att frdga honom:

-Vet du inte vad du skall géra har? Du skall gora korsord.

Eddie svarar irriterat.

-Jag vet!!!

-Vad &r det du inte kan? Vilket ord ar det?

-Har!

Inga ber flera ganger klasskompisarna att hjalpa varandra och lyckas pa sa sétt fa eleverna
sysselsatta nar hon hjélper andra. Hon sager ocksa at Elias att ga och hamta en bok som han
behover i ett annat klassrum och ber Linus som stor och inte arbetar att félja med honom. Han
gor det garna och det blir genast lugnare i gruppen. Jag uppfattar det som att hon véljer eleven
som stor for att skapa ett lugnare arbetsklimat vilket ocksa lyckas tills eleven kommer
tillbaka. Det & en lang 60 minuters lektion jag filmar. Ju langre tiden gar desto roérigare blir
det och vissa elever arbetar inte sarskilt fokuserat i slutet av lektionen. D& &r det bara tva av
tio elever som arbetar med det de skall. De flesta sitter och pratar om annat an arbetet och tre
elever sitter pa golvet och tittar pa den fjarde som ritar en karta. Eleverna arbetar med olika
saker eller pa olika sidor i samma bok och Inga hjalper en i taget. Jag upplever det som att
hon inte har ndgon helhetssyn 6ver gruppen utan later det som hander bakom hennes rygg
vara. Hon lagger inte sd stor vikt vid om det & tyst och lugnt i klassen som helhet utan
fokuserar pa den elev som hon for tillfallet hjaper.

L ektionens mal

Ingas mal for denna del av lektionen &r flera. Hon vill att eleverna skall lara sig att reflektera
och dra dutsatser i och med de beskrivningar de gjort och den information de far nar deras
klasskompisar |aser upp sina beskrivningar av djuren. De skall dven 6va pa att lyssna pa sina
klasskompisar och sitta still under dennatid. Malet med den senare delen av lektionen &r att
ala eleverna skall bli klara med Grona boken. Négra &r redan klara medan flera har arbete
kvar att gora. De som &r klara far arbeta vidare med uppgifterna pa tavlan.

5.2.1 Ingas ledarstil

L ektionens inledning

Inga ger i borjan av lektionen ramarna for hur presentationerna skall gatill men det som ségs
styr eleverna mycket sidva. Inga styr dock in dem pa diskussioner som kommer upp och
forsoker fa dem att utveckla sitt tdnkande och att reflektera kring frégor som kommer upp
under laxforhoret i ringen. Hon stéller foljdfragor och forsoker fanga upp de tradar som
kommer upp under samtalets gang. Hon & mycket relationsinriktad i sitt ledarskap da hon
fragar vidare pa det eleverna sager och forsoker fanga upp kanslor som eleverna ger uttryck
for. Flera elever ger sig in i diskussionerna som uppstar och Inga later detta ske. Hon verkar
tycka det & viktigt med en diskussion dér sa manga som mgjligt &r involverade. Det blir
ibland en ganska hard diskussion dar eleverna ifrégasitter varandra i en otrevlig ton. Inga
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forsoker vid flera tillfallen podngtera att det ar viktigt med handupprékning och eleverna
forsoker tanka pa detta men glommer vid flera tillféllen bort sig. Mot slutet av samlingen i
ringen pratar allarakt ut och lyssnar mindre och mindre pa l&raren.

Elevernas sélvstandiga arbete

Inga forsakrar sig om att alla elever har ndgot att gora nér de skall borja arbeta galvstandigt.
Hon hjalper de elever som hon gar forbi eller som mest pockar pa hennes uppmarksamhet.
Hon & fokuserad pa det som hander hos, och ibland runt, den elev hon hjéper. Det som
hénder i 6vriga klassrummet visar hon inte s3 mycket intresse. Inga delegerar garna Gver
ansvar till eleverna som far hjalpa varandra trots att de bara gér i ettan. Detta fungerar delvis
men det skapar ofta en frustration da vissa elever verkar ha svért att ta hjdp av sina
klasskompisar. Dessa elever blir irriterade och snaser &t varandra. Fa elever utnyttjar tiden till
att arbeta och vissa far darfor inte nagot gjort.

Definition av ledarstil

Jag skulle framforallt vilja definiera Ingas ledarstil som en stil 4 (delegerande), med inslag av
bade stil 2 (trénande), och til 3 (stodjande). Hon vill skapa ramar for arbetets gang men
lyckas inte alltid med detta d& hon ger instruktioner pa ett for otydligt sétt eller for att
eleverna inte lyssnar. Inom dessa ramar vill hon att eleverna gélva tanker och arbetar
savstandigt, ndgot som fa verkar mogna for. Hon forsoker fa dem att hitta strategier for att
arbeta vidare utan hennes hjép genom att ta hjalp av klasskompisarna och delegerar da 6ver
ansvaret for ledarskapet pa eleverna siava. Detta skapar ndgot som jag definierar som ett
rérigt och oeffektivt klassrumsklimat.

L edarstil och kompetensniva

Jag ser i gruppen kompetensnivaerna 1 (inte kan och vill inte eller kanner sig otrygg), 2

(kan inte men vill eler kanner sig trygg) och 4 (kan och vill och k&nner sig trygg och saker),
som de mest framtradande. Linus som stor har en kompetensniva 1 da han varken visar en
vilja att arbeta men inte heller kan arbeta for han vet inte hur han skall gora. Han sitter mest
och pratar med sina klasskompisar och Inga ignorerar honom till stor del. N&r en annan elev
skall ga ut for att hamta en bok skickar Inga med Linus och det blir lugnare i gruppen en
stund. Aven Eddie tangerar till slut denna kompetensniva efter att under 1&ng tid forsokt att fa
Ingas uppmérksamhet men ignorerats. Han ledsnar pa att vanta och tappar den vilja till att
arbeta han till en borjan hade. Gruppen forovrigt ligger pa kompetensnivaerna 2 och 4. Tva
arbetar pa galvstandigt och behdver ingen hjélp fran Inga. Dessa tva far ocksa valdigt lite
feedback frén henne. Ovriga, det vill siga sex stycken, tycker jag mig se ligger pa en
kompetensniva 2. De vill arbeta men kan inte och behtver mycket stod fran Inga. D& alla
elever arbetar med olikating &r det svart for Inga att samlaihop gruppen och ge gemensamma
instruktioner. Hon maste hjélpa eleverna en och en och det &r tidsddande vilket ledar till att
alainte far den hjalp de behdver. Da hon framfor allt valt ledarstil 4 rimmar hennes val av
ledarstil inte med den kompetensniva som storsta delen av gruppen besitter. Jag tror att det &r
darfor som flera elever pratar med varandra och vandrar runt istéllet for att arbeta. De far inte
det bemétande deras kompetensniva kraver. De blir frustrerade och tappar intresset for
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arbetet. Inga nadde delvis de mal hon satt upp for arbetet i ringen. Eleverna var aktiva i
diskussionen och reflekterade kring det som sades. Aven om det var ett vningstillfalle for
eleverna i att lyssna pa varandra vad de inte séarskilt bra pa att visa varandra respekt och
hansyn i detta lyssnande, da manga talade rakt ut och ibland var ganska otrevliga. Under
senare delen av lektionen, da eleverna arbetade galvstandigt var de fa som nadde malet att
gora klart Grona boken, da de behévde mer hjdp an vad som fanns att tillgd. Min syn blir
déarfor att detta mal inte heller naddes.

5.3 Min observation hos Sara

Sara borjar denna dags forsta lektion med att ta alla elever i hand och hélsa pa dem innan de
kommer in i klassrummet. Hon smdpratar lite med en del och till en del séger hon bara god
morgon. Hon etablerar relationer med flera elever genom att berdmma och smaprata nér de
hélsar. Hon bekraftar dem &ven genom att séga deras namn vid handsl aget.

-God morgon Janne!

-Vad tjusig du va! Nyklippt?

-Jag har inte ens vart hos frisdren for pappa klippte mig.
-Har pappa gjort det sa snyggt? Jatte fint!

Nér allakommit in Sunger de en godmorgonsang som avslutas med att alla skall sittaner. N&r
Saratagit nérvaron ber hon en elev komma fram och lésa dagens datum och
namnsdagsbarnen, och Saratalar och stéller en del frégor kring detta. De sjunger sanger med
rorelser till som handlar om veckans dagar och arets manader. Saraimproviserar under
lektionen fram dess form och det finns flera tydliga exempel pa det.

-Hur manga dagar ar det p& en vecka? Hur manga dagar &r det pa en vecka? Nu maste alla
veta detta. Hur manga dagar? Stefano?

Sarafragar en elev som inte récker upp handen.

=777

-Ingen aning? Hur manga dagar &r det pd en vecka? Rebecka?!

-Su.

-Su. Kan jag fa hora veckans...ngj foresten jag andar mig. Kan jag fa se veckans dagar? Ska vi
kora en veckodag? Vi borjar...har du varit mandag nyligen?

Allaelever skall nu beréttavad de gjort i helgen. Sarabjuder en hel del pasig salv genom att
berétta vad hon gjort i helgen och hur hon upplevde detta. Hon visar ocksa pa en nyfikenhet
kring eleverna och deras forehavanden under hela beréttarstunden.

-Det har varit helg. Ar det ndgon som vet vad jag har gjort under helgen? Vet ni vad jag har
gjort? Vet du vad jag har gjort?

-Du kanske har hjalpt din dotter igen?

-Tror du att jag hjélpt min dotter igen. Nej, hon har ju flyttat till Ostersund och det &r s jatte
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langt s& det tar en hel dag att aka. Sa det har jag inte gjort. Jonas?

-Du har varit i skogen och kollat faglar och sant.

-Ja, det skulle man ju kunna tro. Det hander ju ibland men det har jag inte heller. Rasmus?
-Jo for att jag... igar s gjorde...

-Du vill berétta vad du har gjort? Men ska vi ta forst bara vad jag ar gjort. Du far vanta. Alla
skall f& beratta sedan. Eftersom jag frégade vad jag hade gjort. Jag har gjort det héar.

Sara skriver flyttat patavlan.

-Vad stér det pa tavian? Vad star det pa tavian? Martin?

-Flyttat.

-Ja, jag har flyttat frén ett hus har uppe dar jag bodde forut till.. till mer intill stan. Och jag
kan tala om for dig att det var JATTE jobbigt att flytta. Har ni flyttat ndgon gang?
Flerasvarar.

-Ja.

-Tyckte ni det var jobbigt? Ni kan berétta mera sedan. Men nu vill jag gérna veta vad ni har
gjorti helgen. Men Rebecka och Martin, Rebecka och Martin jag vill veta vad ni har gjort.

Eleverna far nu berétta om sin helg. Lektionen formas genom de saker eleverna beréttar. Sara
fangar upp amnen som eleverna berattar om och utvecklar det till smalektioner i lektionen.

-Vad har du gjort Sandra?

-Jag har ridit pa min nya hast.

-Ridit pa din nya hast. Wow, alltsal Ar du vérldens lyckligaste nu, va? Kan inte du ga dit fram
och berétta fér oss om hasten. Nu vill vi veta ALLT om den nya hasten.

Sandra gér fram till tavlan och berattar om sin nya hast. Hon beréttar vad hasten heter och hur
den ser ut. Hon sager ocksa att den kan hoppa en meter och trettio centimeter och Sara tar
fasta pa detta genom att be henne visa hur hogt det &r. Saratar fram klassrumslinjalen och de
méter tillsammans och markerar pa tavlan hur hogt en och trettio &r. Aven de andra eleverna
involveras i detta genom att Sara stéller fragor till dem som exempelvis hur lang
klassrumslinjalen &r. Ytterligare elever far komma fram till tavlian och beskriva sin helg om
Sara tycker att de gjort ndgot speciellt. Hon lyckas pa sa sétt hélla de flesta elevers intresse
uppe stor del av den ganska langa stund som eleverna beréttar om sin helg.

D& eleverna har fatt berétta for klassen om sin helg skall de skrivai Mandags boken om nagot
de gjort under helgen. De fér skriva kort eller [angt och man far aven rita en bild till om man
vill. Nér eleven & klar skall den visa boken for Sara och sedan l&sa i sin bankbok. Sara
skriver upp ord patavlan som de kan behdva for att gora uppgiften da manga tycker att det &r
svart att skriva. Eleverna far sjdlva komma med forslag pa ord att skriva upp och Sara skriver
upp ord hon tror att flera elever kan behdva.

Sara skamtar oerhort mycket med eleverna och de verkar vara med pa noterna &en om det
ibland handlar om att vara ironisk kring vad de gjort eller vad de sager eller vad hon gav
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gjort eller sagt. Hon anvander ocksa skamt som en disciplineringsmetod dar hon med glimten
I 6gat talar om hur de skall géra och inte géra.

-Det skall std ndgonting uppei kanten. Har du hort det ndgon gang? Den sominte skriver datum
i kanten skall f& med mig att gora. Den stryper jag langsamt. Nu siger jag det inte fler ganger.
Ni maste ha datum, skriv det forst, direkt.

Sara gér vidare till nastaelev.

-Ar det ndgon somvill se nér jag stryper Jessica? Du har skrivit sa litet datum s att.. whaaaaa.
Sara |8tsasanfaller Jessica som fnissar lite generat.

Sara ger eleverna bade positiv och negativ feedback nar hon gar runt i klassrummet och &
valdigt tydlig med vad hon ger respons pa. Hon forklarar for eleverna vad hon & néjd med
och vad hon tycker att de maste arbeta hardare med.

Sara gér fram till Kalle som mest ser ut att sitta och drémma.

-Har du problem?

Negj.

-Det tror jag att du har for du har valdigt mycket kvar hér och géra. Jag skulle vilja kalla detta
problem, Kalle. Du méaste komma igang nu om du skall bli klar med din helg.

Linakommer fram till Sara och visar sin text hon skrivit.

-3 bra du har skrivit! Jatte fint! Du har stor bokstav, du har punkt och du har mellanrum
mellan orden och det &r snyggt och prydligt. Bra Lina! Jatte bra! Tycker du att du &r fardig nu?
D& gér du och lagger i 1&dan och tar tystlasning.

Kalle borjar skriva men det gar langsamt och han blir inte klar med uppgiften. Han ser dock
lattad ut nér det & dags att 1agga ihop men séger till Sara att han inte hunnit fardigt. Hon sger
att han far sittainne pa rasten och gora klart men skrattar sedan och ber honom ga ut parast.

L ektionens mal

Sara hade inte tankt p& nagot specifikt mal for just denna lektion. Hon sade dock att varje dag
efter helg ser ut pa samma sétt dar eleverna far berétta for varandra om helgen och sedan
skriva om det. Malet med detta sig Sara som att Gva pa att talai grupp och att vaga mer. Hon
lyfte ocksa fram barnens behov av att fa ge uttryck for saker och visa kanslor vilket hon ocksa
tyckte att de fick héar. Ovningen i att skriva var ett sitt att f& eleverna att borja skriva
sévstandigt och att tanka pa skrivreglerna.

5.3.1 Saras ledarstil

L ektionens inledning

Under denna lektion bygger Sara upp mycket kring improvisation och kring elevernas egna
beréttelser. Det & Sara som styr lektionen och vad som skall géras men hon & noga med att
fanga upp de saker som eleverna berdttar om och att géra ndgot mer @n en beréttelse av det.
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Hon har en form&ga att spinna vidare pa de trédar som eleverna skapar genom beréttel serna
och gor mycket dven av sma saker som att séga veckans dagar och arets manader. Bada dessa
foreteelser blev till sdnger med rorelser till. Flera elever far ga fram till tavlan och berétta om
sin helg och alla verkar bekvama med det. Ingen gor narr av nagon annans beréttelse och de
flesta lyssnar aktivt. Trots den langa stund det blir som klassen beréttar & det lugnt och tyst.
Sara bygger upp mycket kring elevernas kansor och tar dem pa alvar. Hon visar att det &
tilltet att tala om kanslor da hon sjdv inleder att berétta om sin helg och hur hon kant da
Sara & helatiden valdigt relationsinriktad d& hon via sin humor forsoker etablera kontakt och
en lattsam ton i klassrummet. Hon skémtar mycket och &r ofta ironisk gentemot eleverna. Det
verkar som att eleverna fattar att hennes ironi &r just detta &ven om man brukar séga att barn
inte forstar ironi.

Elevernas s dvstandiga arbete

Under elevernas savstandiga arbete gar Sara runt och hjalper de elever som récker upp
handen, de hon ser inte arbetar eller de som kommer fram till henne och ber om hjédp. Nastan
alaelever arbetar fokuserat. De som inte gor detta gar Sara fram till och forsoker sitta igang.
Hon ger tydlig feedback till eleverna som blir klara och beskriver vad de skall ténka pa och
eventuellt gbra om. Hon ironiserar &ven hér kring elevernas sétt att arbeta men forklarar
senare oftast vad det & hon menar.

Definition av ledarstil

Inger ledargtil & oerhort relationsinriktad och jag skulle framfér alt definiera hennes ledarstil
som en il 3 (stodjande). Hon bygger enormt mycket pa relationen till gruppen och forsoker
hela tiden etablera en lattsam ton som ger utrymme for elevernas kanslor och asikter. Hon ger
ramar for arbetet &ven om hon inte styr mer an hon anser sig behéva. Eleverna blir darfor
delaktiga i att utforma lektionens form och innehdl. Hon faler ocksa in i ledarstil 2
(tranande), relativt ofta néar hon tycker att det behovs tydligare instruktioner och da hon tycker
sig behdva fanga upp elever som inte forstatt vad de skall gora. Hon har alltid en mycket stark
relation till gruppen och lamnar dem séllan ensammai sitt arbete.

L edarstil och kompetensniva

Enligt min definition besitter eleverna i klassen flera kompetensnivaer. Jag ser flera elever
med kompetensniva 4 (kan och vill samt kénner sig trygg och séker). De arbetar utan sarkilt
mycket stod frén Sara. Hon ger dock flera av dem kort feedback under lektionen som
exempelvis Lina som da hon arbetat klart far berém for sitt arbete. Ett par elever definierar jag
har kompetensniva 3 (kan men vill inte eller kénner sig otrygg eller osiker) nér de skall ga
fram till tavlan. Sara berémmer dem dock och klasskompisarna ger inga trékiga kommentarer
vilket underléttar berdttandet for dessa elever. Aven Kalle som, till en borjan under det
savstandiga arbetet, inte gjort ndgot far Saraigang nar hon stéttar honom och stéller krav pa
att han skall sétta igang och arbeta. Manga elever befinner sig i kompetensniva 2 (kan inte
men vill eller kdnner sig trygg och saker). Som exempel pa hur Sara hjalper dessa elever ser
jag den situation nar hon skriver ord pa tavlan for att underlétta deras skrivsituation. Jag
upplever gruppen som generellt trygg och saker i manga situationer men vissa upplever att de
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inte kan. Eleverna har stor respekt fér varandra och Sara finns dar som stéttning om det
behovs. Jag anser att hon hittat en bra balans mellan elevernas kompetensnivéer och de
ledarstilar hon véljer att anvanda. Jag staller mig dock fragande till hennes oftaironiskainslag
da jag undrar om eleverna verkligen forstar vad hon menar. Jag anser att Sara nadde flera av
sinadelmal for det &terkommande arbetat pd mandagar. Eleverna fick tala infor gruppen och
de flesta gjorde det mycket bra. Flera elever kom in pa vad som var roligt respektive trakigt
med helgen och fick, om an flyktigt prata om sina kénslor. Nar de sedan skrev var det bara en
elev som hade svért att komma igang och denne uppmérksammade Sara d&ven om han inte
hann skrivaklart.

6 SLUTDISKUSSION

De tre pedagogerna jag observerade hade alla olika framtoning i klassrummet men samtliga
forsokte anpassa sitt ledarskap, med olika lyckat resultat. Det &r intressant att sa skedde trots
att de inte hade négra speciella ledarskapsmodeller att arbeta utefter. De hade ala dock en
gedigen erfarenhet av lararyrket att falla tillbaka pa som kan ha gjort att de arbetat fram
strategier under arens lopp.

6.1 Den situationsanpassade ledar skapsmodellen som hjalpande hand

Anna hade ett tydligt mal med sin lektion som hon ocksa uppfyllde. De flesta elever forstod
vad de skulle gorai matematikboken ndr genomgangen var klar vilket ledde till att Anna fick
utrymme att hjalpa dem som behdvde ytterligare forklaringar och stod. Jag stéller mig dock
fragan om hon ibland var for uppgiftsinriktad och instruerande nar hon pratar om hur de skall
lagga upp pengarna och ta p& dem pa ett speciellt satt som exempel. Ar det risk att hon skapar
en ogavstandig grupp med flera sa tydliga instruktioner? Ar det méjligt att eleverna inte
kommer kunna utveckla initiativférmaga och forsta sin larprocess om Anna hela tiden talar
om hur det skall vara och goras? Jag tror att hon framfor allt kan ha svart att i 1angden fanga
upp elever med kompetensnivd 4 med detta beteende. De far inte utrymme att arbeta
gavstandigt och utnyttja sitt kunnande vilket gor att de riskerar att trottna. Jag tror att Anna
skulle kunna ha hjdp av den situationsanpassade ledarskapsmodellen for att utveckla sitt
ledarskap. Hon skulle kunna se sina handlingar mer utifran och med hjdp av
kompetensbedomningsnivaerna gora en mer korrekt bedomning av vilken typ av ledarskap
hon skulle véljai olika situationer for att utveckla alaindivider i gruppen.

Inga anpassade sitt ledarskap pa manga vis men jag anser att hon missade att gora rétt
kompetensnivabedomning i flera sammanhang och darfor valde fel ledarstil. Detta ledde till
en rorig och okoncentrerad grupp under denna lektion dér manga inte fick gjort det de skulle.
Elevernafick utrymme att forma lektionen genom sina beréttel ser och genom det individuella
upplagget vid det gavstandiga arbetet, ett ansvar som flera i gruppen inte kunde hantera.
Manga av eleverna forsokte folja de spelregler som Inga pratat om i lektionens inledning men
ju langre tiden gick ju mer okoncentrerad blev gruppen. Maet om att eleverna skall lyssna pa
varandra nds enbart delvis da framfor allt vid lektionens bdrjan. Att arbetaklart i Grona boken
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ar det valdigt fa som gor sa detta mal vill jag ocksd se som g uppnétt. Inga skapar dock en
mojlighet for eleverna att reflektera och diskutera flera @mnen som kommer upp i ringen och
detta mal ser jag darfor som uppfyllt. Jag tror att Inga skulle ha stor hjdp av att anvanda det
situationspassade ledarskapet for att utveckla sin ledarroll da hon redan nu &r flexibel i sitt
ledarskap men inte verkar handgra variabler att definiera nar hon skall leda hur. Om hon hade
haft en struktur och ett verktyg for detta, som det situationsanpassade |edarskapet &r, tror jag
att hennes mojligheter att skapa ett lugnare, vanligare och mer arbetsinriktat arbetsklimat
denna lektion skulle okat.

Sara bygger hela sitt ledarskap pa relationen till eleverna och gruppen som mycket handlar
om att lyfta upp deras beréttelser och goranden till ndgot viktigt och intressant. Hon ger stort
utrymme for elevernas kanslor men forsoker skapa en lattsam ton med sina skamt. Jag undrar
om eleverna forstér hennes ironi da hon vid tillfalen kan bli, i mina éron, ganska bitsk mot
eleverna. Jag ser inga tecken pa att de tar illa upp men frégar mig anda om hon pa detta sétt
framfor sitt drende mest konstruktivt? Jag anser att Sara pa denna lektion hittar olika
ledarstilar och vaxlar mellan dessa vid tillfalen da det behdvs. De korrelerar bra med de
kompetensnivaer som finns i klassen. Jag kan inte siga, utifran det jag sett pa Saras lektion,
att Sara skulle kunna behtdva den situationsanpassade |edarskapsmodellen for att anvanda
andra ledarstilar &n hon gér men jag tror anda att det situationsanpassade |edarskapet skulle
kunna ge Sara en ytterligare dimension pa sitt ledarskap. Hon skulle fa en vokabular och
kunna sétta ord pa det hon gjorde, ett sétt att medvetandegora hennes ledarskap.

Jag har hér visat att det gar att applicera den situationsanpassade ledarskapsmodellen i ett
klassrum. Jag anser ocksa att jag i mitt resultat och mina analyser visat att denna modell &r ett
sétt att forsta lararens beteende i klassrtummet som de sjdva skulle kunna bli hjalpta av. Kan
det vara relevant att tala om lararnas agerande i termer av situationsanpassat ledarskap? Jag
har tankt kring fragan och vill hévda att det finns en relevans att tala om deras agerande i
termer av situationsanpassat ledarskap. Jag tror att detta skulle vara ett bra sétt for dem att
sétta ord pa sitt ledarskap och pa sa sétt medvetandegora hur de agerar. Detta &r, som jag tagit
upp tidigare, en forutséttning for reflektion och reflektion &r i forlangningen en forutsattning
for forandring av ett beteende.

6.2 Manniskan, en naturlig anpassar e?

En mycket intressant upptackt jag gjort i min undersokning &r att alla tre |érare anvander sig
av ledarstilar som gér att applicera pa det situationsanpassade ledarskapet trots att ingen av
dem medvetet anvander sig av denna modell. Finns det da en nedarvd formaga hos ménniskan
att anpassa sig till situationen? Detta kan jag inte sdga nagot om efter denna undersokning,
men jag anser anda att denna upptackt ar intressant ur framfor allt ett perspektiv. Da det finns
en sadan anpassning hos dessatre larare, anser jag, att det &r av stor vikt att de medvetandegor
detta for sig galv. Nar man arbetar med méanniskor blir detta extra viktigt dd man moter
manniskor som & mycket olika. Krévs det da inte en flexibilitet i det bemttande man ger
dessa individer? Jag vill svara ja pa den frdgan och ser att resultatet i min undersokning



underbygger denna tes. Lararna gor anpassningar i sitt ledarskap och de fungerar bast om
anpassningen stammer Gverens med den kompetensnivd som eleven har. Som Steinberg
papekar kraver ledarskap olika styrning i olika tider. | den tid vi nu befinner ossi behovs det
ett flexibelt ledarskap i skolan som bland annat utvecklar elevernas férmaga till gavstandigt
arbete, deras initiativformaga och sociala kompetens da Steinberg anser att det & detta dagens
arbetsmarknad efterfrégar. Det stéller stora krav pa dem som arbetar i skolan. Det & deras
uppgift att anpassa skolan sa att eleverna kan utveckla de egenskaper som behdvs (Steinberg,
2004). Har ser jag det situationsanpassade |ledarskapet som ett verktyg for att lyckas med
denna anpassning.

6.3 Problem med det situationsanpassade ledar skapet i skolans kontext

Finns det d& problem med att anvanda den situationsanpassade |edarskapsmodellen som
larare? D& modellen vaxte fram i en naringdlivskontext ser jag nagra fakta som gor mig
fundersam och som eventuellt kan stélla till problem nér man skall applicera den i skolmiljo.
For det forsta arbetar man i skolan med barn som inte salva valt att deltaga i denna
verksamhet. De &r tvingade att ga i skolan och har ingen mojlighet att utebli. De flesta barn
har ocksa mycket sma mdjligheter att paverka vilken skola de skall ga till. Det & mest i
storstadsregionerna i Sverige som denna méjlighet finns. Det & inte heller eleverna som gor
valet av skola utan barnets vardnadshavare. Eleverna &r alltsa helt utelamnade till de vuxna
och den kontext de méter i skolan och kan séllan vélja bort detta. Pa en arbetsplats finns en
mojlighet for de anstéllda att vélja att byta arbetsplats om de inte vill vara dar. Jag tror att
detta kan paverka elevers kompetensnivd. Om man, som det situationsanpassade |edarskapet
foresprékar, skall ta hansyn till de leddas kompetensniva utifran mognad infor uppgiften man
skall arbeta med kan man hamna snett. Andra faktorer an uppgiften i sig kan paverka elever sa
som exempelvis miljon pa skolan, klasskompisars bemétande och viljan att vara dér, ndgot
som eleven har lite mgjlighet att gora nagot &, de kan inte valja att ga darifran. Sjavklart kan
det finnas forutsdttningar pa en arbetsplats som gor att man som anstalld inte trivs men man
har da anda ofta valet att |1amna denna arbetsplats, nagot eleven saknar. Det & darfor viktigt
att identifiera varfor eleven i kompetensnivaerna 1 (kan inte och vill inte eller kanner sig
otrygg och osdker) samt 3 (kan men vill inte eller kénner sig otrygg och oséker) upplever
osakerhet. Har det med uppgiften att gora eller handlar det om andra saker som star utanfor
denna?

Ett annat faktum man som ledare i skolan och anvéndare av den sSituationsanpassade
ledarskapsmodellen maste forhdla sig till & den malstyrning som finns i skolan. Det
situationsanpassade |ledarskapet & malstyrt och den ledarstil man véjer skall bedomas dels
utifran den leddas kompetensniva men ocksa utifran det ma man vill uppna. | ett foretag kan
man, forenklat saga, att alla stravar mot samma ma med sma delmd pa vagen. Man skall
arbeta for att en produkt eller tjanst haller en sa hdg kvalitet som majligt och att skapa nojda
kunder. | skolan finns manga mal som man som larare skall uppfylla. Det finns inte ett som
star 6ver ala andra och som man kan lyfta ut och enbart arbeta mot. | laroplanen och i
kursplaner finns dessa mal beskrivna och det handlar om allt fran att skapa en trygg miljo for
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eleven till rena kunskapsmal. Hur varderar man dessa mal och vilka ar 6verstallda varandra?
Nér vajer man att arbeta med det ena malet och nér véaljer man det andra? Om man genom en
tydlig styrning i klassrummet nar kunskapsma missar man kanske andra ma som elevens
utvecklande av initiativformaga och majligheter att tanka sjalvstandigt som jag var inne pa i
Annas fal. Att darfor vara va fértrogen med de styrdokument som finns i skolan och altid
pa skolan som arbetsplats ha en levande debatt kring dessa tror jag & en forutséttning for att
inte tappa bort de mal och uppdrag man &r satt att forverkliga som larare. Detta blir mycket
viktigt att tanka kring som anvandare av det situationsanpassade ledarskapet. Vilka mal skall
jag arbeta mot och nér?

6.4 Att skapa lata och rériga barn

Steinberg (2004) talar om att stélla krav pa eleven ar viktigt i dagens skola. Han anser att
larare varit forvirrade i sitt ledarskap och kravet pa att skapa goda relationer till eleverna,
vilket har lett till en radsla for att stélla krav da man vill vara omtyckt. Detta har frambringat
en osakerhet som ar farlig och skapar svaga ledare som eleverna kan styra. Pedagoger i dag
berommer elever vid fel tillfalen enligt forfattaren. Elever skall f& berdm men bara om de
presterat ndgot som &r vart att berdmma. Detta korrelerar med vad det situationsanpassade
ledarskapet tar upp i fréga om att stélla krav. Om man berommer vid fel tillfalle utan att
eleven presterat ndgot som verkligen varit en utmaning skapar men en lat individ som ser att
man kan fa berdm med minsta majliga anstrangning. Detta var for mig en intressant och ny
tanke. Steinberg tar dven upp lararen som handledare. Han anser att vissa larare missforstatt
uppgiften om att handleda och utveckla barnen till géavstandiga individer. Han sager sig sett
flera larare som sl8pper eleverna for fria och motiverar det med att de skall bli gélvstandiga
och endast handledas. Han poéngterar att det inte &r det detta som &r att handleda utan att man
som handledare maste hjélpa elever tillrétta genom styrning och sl&ppa efter hand da eleverna
& mogna for detta. Jag tycker mig se tendenser av bada dessa slag hos Inga. Hon stéller inte
sarskilt mycket krav pa barnen. De fér feedback och berom trots att de till exempel pratar i
munnen pa varandra. Hon slépper dem ocksa fria i det galvstandiga arbetet trots att det &r
manga som inte klarar av det ansvaret. Kan detta varanagra av hennes problem som ledare?

6.5 Avslutandeord

Att vara larare & en utmaning av stora matt. FOr att lyckas anser jag att man aldrig far stanna
upp och sluta utvecklas. Man maste skapa majligheter i den verksamhet man befinner sig i
och leta efter eller skapa verktyg som man kan anvanda for att utvecklas som pedagog. Att
reflektera kring samhéllet och dess utveckling & avgorande da det &r i denna verklighet vi
skall skicka ut de barn vi moter (Steinberg, 2004). Ledarskapsutvecklingen har, i sparen av
samhéllets utveckling, gatt framat och det ledarskap som i dag efterfragas ar situationsbundet
(Maltén, 2000). For att na de mal vi &r satta att uppfylla maste vi ha stor kunskap om de
styrdokument som finns och diskutera och vérdera dessa ofta. For att kunna anvanda det
situationsanpassade |ledarskapet &r detta mycket viktigt da olika mal kraver olika ledarstil och
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det & avgorande att man vet vad man vill uppna for att kunna anvanda modellen pa ett
konstruktivt sétt (Hersey & Blanchard, 1988).
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Bilaga 1
Hej!

Jag heter Emma Lillvik och laser till larare vid Sodertorns Hogskola i Stockholm. Jag skall
dennatermin skriva min C-uppsats som ar det examensarbete alla studenter maste skriva for
att faut sin lararexamen. Min uppsats tar upp amnet ledarskap i klassen och jag vill se hur det
kan fungerai verkligheten.

Till denna uppsats skall jag gora videoobservationer i tre |agstadieklasser. Jag har frégat ------
- om hon kan tanka sig att deltaga och svaret blev ja. Nu skulle jag ocksa behtva din tilltelse
som vardnadshavaretill en elev i klassen att genomfdra denna observation. For att du skall
forsta vad denna videoobservation innebéar tankte jag forklara hur den gar till och hur
materialet skall anvandas.

Daman skriver arbeten pa hogskola eller universitet finns det etiska principer man skall
arbeta utefter. De principer vi anvander oss av ar framtagna av Humani stisk-
samhéllsvetenskapliga forskningsradet (0 HY PERLINK
"http://www.hsfr.sefinfo_mitrl/etikregler.ntm" Owww.hsfr.se/info_mitrl/etikregler.htm(1).
Allaundersokningar skall forst och frémst géras med personer som stéller upp frivilligt. Om
det innefattar barn under 15 ar skall man hatillstand frén barnens vardnadshavare. Sjalvklart
skall barn under 15 & aven sjavatillfragas om de vill varamed.

Min undersokning kommer att pa ga ca. 40 minuter dar jag kommer spelain det som hander i
klassrummet med videokamera samt att jag 58lv kommer sittai ett horn och anteckna. Det
material jag far fram kommer jag sedan analyserafor anvandai min uppsats. Allt detta
kommer att ske anonymt. Jag kommer inte ndmna elevers eller l&rares namn, vad skolan heter
eller i vilken stad skolan ligger. Det & enbart jag som kommer se filmen och dajag ar fardig
med denna uppsats kommer filmerna att forstoras. Det vore fér mig en stor hjélp att fa komma
till klassen och goéra denna observation.

L amna talongen nedan till barnets klasslarare. Om du har frégor hor garna av dig till mig!
Tack for att du tog dig tid att |asai genom detta brev.

Med vanlig hdsning Emma Lillvik. 0708-X XXXXX

Jag godtar att mitt barn deltar i denna observation. a
Jag vill inte att mitt barn deltar i denna videoobservation. o
Barnets namn:

V ardnadshavarens namn:



