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ABSTRACT

The aim of this study is to investigate discipline in German and Swedish
classrooms and describe its cultural contexts. In countries with compulsory educa-
tion, it must be assumed that not all students voluntarily attend classes. The man-
datory presence of students combined with the ban on corporal punishment in
schools means that classroom interaction has to be organized according to certain
manners and rules (Luhmann, 2002a:108a). These rules are understood here as dis-
cipline meaning the organization and control of individuals and their actions over
space and time (Foucault, 1987/1975). This study assumes similarities in the funda-
mental disciplinary mechanisms, although different contexts (here Germany and
Sweden) will create different concrete manifestations of the phenomenon. Since the
observation of cultural contexts is not as self-evident and direct as the observation
of classroom interactions of teachers and students, the theoretical considerations
here include a detailed discussion of methodology for observing culture. Starting
with Alfred Schiitz’ concept of ideal types and Niklas Luhmann’s theory on mass
media, it is argued that culture can be observed through the products of mass me-
dia. The empirical data for this study consists of field studies in the form of obser-
vations in German and Swedish classrooms as well as the examination of German
and Swedish films and television series about teachers and students. The classroom
observations were used to create ideal typical descriptions of different implementa-
tions of disciplinary procedure. Based on the analysis of teacher figures in various
German and Swedish films and television series, several “good” and “bad” teacher
types were initially identified. Combining the two results allowed conclusions to
be made about correlations between disciplinary order and whether a teacher is
considered “good” or “bad”. This review of the various types of order is the basis
for the description of cultural contexts. The results of classroom observations and
film studies and their discussion in relation to prior Swedish research, gives the
picture of a cultural context in which various forms of classroom order are avail-
able, in which they are critically discussed and also can exist in parallel to each oth-
er. On the other hand, the German context seems to allow only one form of
classroom order, both in actual school operations as well as in the mass media rep-
resentation and scientific reflection.

Keywords: Sweden; Germany; Classroom Discipline; Ideal Types; Teachers; Film; Television;
Cultural Context.



FORORD

Drygt sex ar har gatt sedan episoden intraffade, vilken skulle bli startskottet
for den har avhandlingen och som du kan lasa om pa sida 1 i inledningen.
Mycket har hant under dessa sex ar, mycket har jag lart mig och tillskansat
mig otaliga nya erfarenheter, bade stora och sma. Jag har lart mig att aka
skidor nerfor branta backar och spela curling, jag har pendlat genom halva
Sverige under ett ar, flyttat sedan lika langt, bryggt o1, friat, gift mig, rensat
en fisk, kopt hus, rivit delar av det, odlat potatis, rest till arton lander, blivit
pappa och varit det i nédstan ett ar — fOr att bara nimna ett par exempel. Att
skriva den har avhandlingen kunde i vissa stunder kdnnas ganska obetyd-
ligt, men icke desto trots har den standigt foljt med under alla dessa dven-
tyr. Den &ar parentesen som haller ihop sddan ofattbar gladje som att bli
pappa med sadan sorg som bortgangen av néra och kara innebéar samt med
sa sma framgangar som att dta en potatis man sjalv har satt. Minnet av av-
handlingsarbetet kommer i forsta hand bestd genom minnet av alla trevli-
ga, underbara och intressanta manniskor som jag har fatt moéta darigenom
och som har f6ljt med under processen.

Jag vill borja med att tacka de modiga larare och hjalpsamma rektorer som
har stallt upp och slappt in mig i deras klassrum. Utan sddana modiga lara-
re vore forskning som i den foreliggande boken inte majlig!

Tack till mina handledare med Gunnar Berg som huvudhandledare i spet-
sen och Ola Lindberg som bitradande. Tack, Gunnar, att du hjalpte mig lag-
ga alla aggen i en korg och tack, Ola, att du lanade mig lador for att flytta
dem fran stan till Haga. Tack ocksa till Farzaneh Moinian som var min bi-
trdidande handledare alldeles i borjan av processen. Tank dig, Farzaneh,
hur avhandlingen ség ut da och hur den ser ut nu!

Tre ganger har delar av min avhandling behandlats inom ramen for storre
seminarier. Tack Lasse Sandin, Goran Bostedt och Bengt Abrahamsson att
ni har hjalpt mig hitta vagen i mitt skrivande. Emellanat kunde den ta vid-
underliga vandningar.

Tack, Christina Segerholm, for ditt kontinuerliga intresse for och ldsande av
mitt arbete i olika skeden och en viss fallstudiekurs dar jag forsta gangen
skrev om Caligula och Pippi.



Tack, Conny Bjorkman, att du var en prefekt och avdelningschef vars dorr
alltid stod 6ppen for mig.

Tack, Anders Olofsson, att du forst jagade mig genom halva Europa via te-
lefon och sedan visade mig Harndsands finaste sidor, vilket underldttade
for mig att tacka ja till anstallningen.

Att vara doktorand ar ett fantastiskt satt att leva, men ibland intraffar det
mindre glada, narmast outhardliga handelser. Mina underbara doktorand-
kollegor ska ha en stor del av dran for att min doktorandtid har varit sa fan-
tastisk och att dven de outhédrdliga momenten blev uthardliga. Tack till
Ann-Katrin Perselli, Catarina Arvidsson, Anneli Hansson, Maria Rasmus-
son, Maria Styf och Sofia Eriksson Bergstrom att ni har banat viagen och
varnat for manga fallgropar. Tack Linda Eriksson, Hakan Karlsson, Nina
Eliasson och Airong Wang att ni har foljt med pa vagen och gjort tiderna da
vi satt i den ena eller andra fallgropen till minnen jag nu kan skratta at.
Tack Lasse Sandin, Ulrika Bergstrand, Ulrika Gidlund, Ida Johansson, Mar-
cus Sundgren och Susanne Sahlin att jag fick kdnna mig ”stor” och erfaren.

Tack, Jimmy Jaldemark, den forste nydisputerade jag traffade, att du vid
avgorande tillfdllen gav mig lite perspektiv pa livet efterat.

Doktorandtiden har inte bara varit forskarutbildning for mig, utan ocksa en
utveckling och utbildning att bli hogskoleldrare. P& UTV har jag gladeligen
mott manga i mina ogon forebildliga larare som har format min utveckling.
Sarskilt tack till Staffan Lofquist, for all hjalp och stod du har gett mig, bok-
stavligen fran dag ett och alla roliga kurser vi har undervisat i tillsammans
sedan dess. Tack, Lena Randevag, for din positiva energi och instéllning till
arbetet med studenterna.

Tack till administratorerna pa UTV och vaktmasteriet pa Mittuniversitetet i
Harnosand for era lysande insatser fran Ladok-utskrifter, kontering av ut-
laggsfakturor till montering av skrivtavlor och tryck av spikblad.

Tack, Lena Ivarsson, att du sag till att det inte kom nagra organisatoriska
hinder i viagen pa de sista metrarna.

Tack, Matilda Eliasson, att du gav avhandlingen sitt omslag i sista minuten.
Avhandlingen har, sa beréttas det alla fall i den foreliggande boken, sitt ur-

sprung varen 2009. De facto har det dock hant en del tidigare som sa sma-
ningom skulle leda fram till bade 6nskan om att doktorera och sjdlva forsk-



ningsprojektet. Tack, Gerald Ho6dl, for de inspirerande seminarierna pa
Humboldt-Universitdt zu Berlin som gjorde att jag vagrade lyssna pa nagon
av dina varningar om att inte valja en akademisk yrkeskarriar. Tack, Birgitta
Olofsson samt Margareta och Ulrich Janke for att ni tog emot mig i Umea
hésten 2006. Under min tid som praktikant pa Ostra gymnasiet féddes en
del idéer som senare skulle leda fram till den har avhandlingen. Tack, Dani-
el Sundberg, att du uppmuntrade mig till att soka doktorandtjanster i peda-
gogik. Tack, Roland Spolander, for hjdlpen med att finslipa min ansok-
ningstext.

Tack till mina vanner Simon Dorr, Elke Tismar och Mirko Tietgen att ni sag
till att “die Zusammenfassung” blev begriplig.

Tack mina vanner Matti Bartl, Arnim Kopp och Max Hiithmayr att ni lat
mig ventilera mina tankar rorande avhandlingen som ibland maste ha varit
helt obegripliga for er. Tack ocksa att ni pratade om andra saker och bjod pa
0l, helger i storstan och Waldschrazl nar de behovdes som mest.

Tack till mina fordldrar att ni vid alla tillfallen har uppmuntrat mig i alla
mina férehavanden och att ni sldpade mig till Sverige varenda dj**la som-
mar och ibland vinter under min uppvaxt.

Tva personer har inte ndamnts som har varit absolut avgorande for att den
héar boken i slutdndan blev av. Tack, Janne Perselli, for att du har varit min
kollega, mentor och van under hela denna tid.

Storst tack ska min fru, partner och van Hanna ha. Hon har levt med det
héar projektet lika lange som jag. Din tilltro till mig och mina férmagor har
mojliggjort det har arbetet och tack for att du har foljt med pa alla de stora
och sma aventyr jag raknade upp i borjan. Du gav mig bade modet att aka
nerfor en brant backe pa skidor och att bli pappa.

Jag tilldgnar den har boken min van Lothar och var son Ludwig.

Ich mochte mich bei den mutigen Lehrerinnen und Lehrern, die mir ihre
Klassenzimmer geoffnet und damit die vorliegende Studie ermoglicht ha-
ben, von ganzem Herzen bedanken. Ohne solche Lehrerinnen und Lehrer
ware padagogische Forschung schwer vorstellbar.

Sundsvall i april 2015.
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KAPITEL 1. INLEDNING

Foljande handelseforlopp intrdffade i Vaxjo en gramulen dag varen 2009 da
jag tillsammans med min fru korde forbi en grundskola dar eleverna var
ute och lekte pa garden. Till min forvaning syntes ingen larare eller vuxen
till nar barnen klattrade i trad, akte rutschkana och gomde sig i buskarna.
Annu mer férvanad blev jag nar min fru, som &r svenska, efter att jag hade
papekat for henne att jag tyckte att det var markligt, att barnen fick halla pa
sa dar utan uppsikt, menade att det inte ar nagon fara, da det handlade om
ratt unga barn. Uppsikten och kontroll av ldrare, sa tyckte hon, behovdes
forst i hogre aldern, ndr man blir stokig. Sjalv uppvuxen och skolad i Tysk-
land var allt detta valdigt férvirrande och gick tvartemot min intuition.

Nar jag gick i skolan var det valdigt noga med var och nér elever fick vistas
pa skolomrédet, bade inne i skolhuset och ute pa skolgarden. Innan lektio-
nerna borjade pa morgonen, var det bara tillatet for eleverna att uppehalla
sig pa forsta vaningen. Forst nagra minuter fore lektionsstart fick man ga
upp pa de andra vaningarna dar klassrummen befann sig. Det var larare
som stod vid trapporna och gick genom korridorerna for att se till att ingen
skulle bryta mot dessa regler. Likasa patrullerade de skolgarden under ras-
terna sa att ingen skulle smyga ivag till idrottsplatsen eller roka i nagot un-
dangdmt horn. Lararna forklarade det med forsakringstekniska bestimmel-
ser att de var tvungna att agera sa. For elever som gick de sista tva aren och
narmade sig myndig alder sag reglerna lite annorlunda ut. De hade sitt eget
rum pa andra vaningen som de dven fick tilltrade till pa morgonen fore lek-
tionsstart. De som gick i de sista tre arskurserna fick dven sta i ett horn av
skolgarden och roka da i princip alla hade fyllt 16 ar, vilken var aldersgran-
sen for rokning fram till 2007.

Den som nagonsin har begett sig till ett annat samhalle kdanner sdkerligen
igen sddana upplevelser, da man upptacker att manniskors samvaro och
den sociala ordningen uppenbarligen kan ha andra former dn de man sjalv
ar van vid. Nagonting man har tagit for givet dr inte det i ett annat samhaille
och det man anser som sjalvklart och ratt, behover inte vara det for manni-
skorna dar; denna upplevelse brukar vara omsesidig. I andra lander, sar-
skilt dar det talas ett annat sprak, forvantar man sig ndstan sddana upple-
velser av att inte kunna forutse hur saker och ting kommer att ga till. Da



kan generaliseringar ligga néra till hands och samtliga oforvantade, oforut-
sedda situationer och beteenden kategoriseras som kulturella olikheter och
landsspecifika egenarter. Ju langre man befinner sig i den nya omgivningen
desto farre blir dessa upplevelser och det som var ofrutsebara situationer
och beteenden blir forutsebara och darmed normala. S& smaningom inser
man att manga oforutsebara och oférvantade situationer inte ar nagot annat
an just oforutsebara och ofdrvantade och inte alls symptom for nagra gene-
rella skillnader mellan samhéllet man kommer ifran och samhallet man be-
finner sig i.

Situationen jag observerade pa skolgarden i Vaxjo kan sjalvklart inte anses
vara stéllforetradande for ordningen pa en svensk skolgard i kontrast till en
tysk skolgard, trots att samtalet som uppstod med min fru visade att vi
hade olika forstaelser for situationen som lag grundade i vara respektive er-
farenheter fran uppvaxten. Fragan om huruvida den kulturella kontexten
blir synlig och paverkar skillnader i relationen mellan ldrare och elever i
Sverige och Tyskland &r utgdngspunkten for den har studien.

Nagra dagar innan situationen framfor skolgarden intraffade hade jag last
Michel Foucaults Overvakning och straff (Foucault, 1987/1975). Idéerna om
disciplindra institutioner och samhallen, som kommer att diskuteras och
behandlas utforligare langre fram i texten, bygger pa en (0msesidig) over-
vakning och kontroll av méanniskor och deras handlingar i forhallande till
rum och tid, dltades i mitt huvud och jag associerade Foucaults resone-
mang med upplevelser fran min egen skolgang. Mycket av hur jag hade
upplevt att regler och disciplindr ordning i skolan och klassrum sag ut un-
der min egen skolgang kéande jag igen, eller rattare sagt, upplevelser fran
min egen skolgang kunde beskrivas med hjilp av begrepp fran boken. Be-
greppen tillit dessutom att beskriva observationerna av skolgarden i Sveri-
ge som annorlunda; med andra ord, de tva upplevelserna kunde jamfdras
med hjélp av Foucaults begreppsapparat.'

1 Genom att stalla tva foreteelser mot varandra som i olika grad kan vara lika el-
ler olika kan man andra synsittet pa bada foreteelserna. Ar man mer bekant
med det ena fenomenet 4n med det andra kan man genom jamforelse fa syn pa
och forstaelse for det vilkdnda. "By ‘making the strange familiar” we ‘make the
familiar strange” and thus increase our understanding of our own society [...]”
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Konkretisering av problemomradet och studiens syfte

Du som ladser den hér texten har nog tillbringat flera ar i skolor och klass-
rum som elev och kanske som larare. Erfarenhet av klassrum som elev de-
lar du med allt fler manniskor i varlden och med i stort sett alla i vastvarl-
den. Enligt UNESCO:s (2007) rapport dr det enbart 11 av 203 lander i varl-
den dar det inte finns en formell utbildningsplikt. I vastvarldens lander be-
rors barn mellan 5 och 18 ars alder av utbildningsplikten vars langd varie-
rar mellan 9 och 12 ar. I 6vriga lander ser det ut pa liknande satt med nagra
fa undantag, dar utbildningsplikten ar signifikant kortare. En 6vervagande
del av utbildningsplikten fullgdrs i formella utbildningsinrattningar, det
vill sdga skolor, d@ven i de lander dar det inte finns en formell skolplikt. Det
innebér att skolan nog dr den samhalleliga inrdttning som beror flest man-
niskor i varlden — fransett barnsiang och dodsbadd. Berg (2003b) har en po-
ang med att det kan betraktas som en empirisk fraga om det av skolplikten
resulterade skoltvanget upplevs som ett (negativt) tvang beroende pa den
enskilde elevens instillning och férhallningssitt. Aven den familjira och so-
ciala miljon kan paverka installningen. Detta resonemang minskar skolplik-
tens och skoltvangets stranghet. Skolplikten upplevs uppenbarligen inte
som frihetsberévande eller rittare sagt det man far i gengald ar uppenbarli-
gen vart sa mycket att man franser att man inte kan vélja fritt om barn mas-
te gd i skolan eller inte.

Men: Oberoende om tvanget upplevs som negativt av elever — och foraldrar
— eller inte och om det behtver genomdrivas med lagligt vald eller inte
maste verksamheten i skolor och klassrum hantera denna ofrivillighet.
Ofrivilligheten slutar inte innanfor skolhusets dorrar utan den fortsatter
aven in i klassrummet och galler har bade elever och larare, da de sétts ihop

(Alexander, 2001:27). Jamforelse dr grundlaggande for vardaglig kunskapsbild-
ning och uppfattning av vérlden. Pa ett systematiserat satt kan den bidra till ve-
tenskapligt kunskapande. "Comparing is a fundamental part of the thought
processes which enable us to make sense of the world and our experience of it”
(Phillips, 1999:15). Schriewer (1987:629) refererar till Emile Durkheim
(1937/1895:137) och konstaterar att jamforelser dr grundlaggande operationer
for samhallsvetenskapliga undersokningar om de inte stannar vid en deskriptiv
niva: “La sociologie comparée n'est pas une branche particuliere de la sociolo-
gie; c'est la sociologie elle-méme, [...]".
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till grupper av tiotals individer som maste umgas med varandra under
langre perioder. Gemensamt ska de genomfdra ett projekt som enkelt ut-
tryckt ska resultera i att eleverna tillagnar sig nagon form av kunskap i in-
teraktion med varandra och lararen. Grupperna sétts samman utan hansyn
tagen till om det finns sympati mellan individerna eller om individerna
overhuvudtaget ar lampliga att arbeta och ldsa ihop; kanske de rentav tyck-
er illa om varandra. Faktorer som styr gruppsammansaittningen kan bara
med stor fantasi kopplas till att de skulle ge bra forutsattningar for kunska-
pandet: alder, hemort, kon, larartimmar, demografi eller religion ar nagra
sadana faktorer som kan bestimma sammanséttningen av en klass. ”Slutli-
gen ar det beaktansvart att elever och larare tilldelas varandra. De viljer
inte varandra pa grund av en féormodad affinitet. Interaktionssystemet un-
dervisning maste darfor upprétta sin pa ofrivillighet baserade ordning [...]
pa nagra ‘institutionella’ foreskrifter”? (Luhmann, 2002:108).

Deltagarna i klassrumsinteraktionen ar alltsa tilldelade varandra och majo-
riteten har inte ens nagot val i fraga om de vill vistas dar eller inte. Da all
anvandning av fysiskt vald ar uteslutet (i motsats till samhallet i Gvrigt, dar
i alla fall polisen under vissa omstandigheter far gora valdsamma ingripan-
den), maste ordningen i klassrummet forlita sig pa valdslosa mekanismer
och strukturer. "Dessa typiska strukturer i undervisningens interaktions-
system uppstar oberoende av @mne eller innehall som undervisas. De upp-
star ocksa oberoende av de deltagande personers individuella egenarter”®
(Luhmann, 2002:108-9). Dessa strukturer eller ordningar i klassrum betrak-

tas under aspekten disciplin* i den hér studien. Trots att dessa forekommer

2 ”Schliefllich ist beachtenswert, daf8 Schiiler und Lehrer einander zugeteilt wer-
den. Sie wahlen einander nicht selbst auf Grund einer vermuteten Affinitat. Das
Interaktionssystem Unterricht muf8 deshalb seine eigene Ordnung, [seine
"Selbstorganisation’], auf der Basis der Unfreiwilligkeit des Zusammenseins aus
einigen ‘anstaltlichen” Vorgaben gewinnen.”

3 ”Diese typischen Strukturen des Interaktionssystems Unterricht ergeben sich
unabhéangig von den Fachern und "Stoffen’, die unterrichtet werden. Sie ergeben
sich auch unabhéangig von der individuellen Eigenart der Personen, die sich be-
teiligen.”

4 T en fotnot i Luhmann (2002:143) finner man en hénvisning till att det &r
Foucaults (1987/1975) begrepp som kan beskriva denna ordning.
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oberoende av @mne, innehall och individuella egenarter hos de deltagande
personerna, finns det spelrum och en variation pa hur denna ordning ser
ut, som det till exempel kom till uttryck i diskussionen mellan min fru och
mig angadende passningen av skolbarnen pa skolgarden i Vaxjo.

Ordningen i klassrummet i allmadnhet och disciplinen i synnerhet &r ett fli-
tigt behandlat och omdiskuterat dmne inom bade pedagogisk forskning,
politik och samhallsdebatt. Sa stallde Husén, Husén och Svensson redan ar
1959 fragan “Har vi en uppfostringskris [i Sverige]?” (s 15). I rapporten som
foljde pa en samhallsdebatt om samma fraga, beskrevs att problem rérande
ordning och disciplin i skolor och klassrum inte kan reduceras till just sko-
lor och klassrum, utan paverkas av till exempel synen pa uppfostran i hem-
men. For den pedagogiska forskningen utgor ordning respektive disciplin i
klassrummet ett problem i dubbel bemarkelse, vilket behandlas i nasta ka-
pitel. A ena sidan stiller sig forskningen fragan hur lirare bast kan skapa
ordning och disciplin i klassrummet, vilket betraktas som en grundldaggan-
de forutsattning for undervisning och larande och a andra sidan stills fra-
gan om vilka samhalleliga eller moraliska implikationer olika utpréaglingar
av ordning och disciplin i klassrummet har. Under aren 2006-2014 med bor-
gerlig regering har frdgan om ordningen och disciplinen i klassrummet va-
rit ett centralt tema for svensk politisk och samhallelig debatt om skolan,
dar aven pedagoger och skolforskare medverkat. For att motverka sjunkan-
de PISA-resultat skulle enligt davarande utbildningsminister en forstarkt
satsning pa lararledd “katederundervisning” vara den ritta vagen, ett for-
slag som fick svagt stod fran forskarhall.” I Tyskland utldste pedagogen och
fore detta skolrektorn Bernhard Bueb (2006) med sin bok Lob der Disziplin
en langvarig medial debatt om huruvida ett atervandande till tydligare
auktoritara och disciplinerande former inom fostran och skolan skulle kun-
na svara pa en av Bueb pastadd Bildungsnotstand, ett alarmerande (ut)bild-
ningstillstand. En rad pedagogiska forskare svarade med boken Vom Miss-
brauch der Disziplin — Antworten der Wissenschaft auf Bernahrd Bueb (Brumlik,
2007) och forkastade Buebs teser som obsoleta, varldsframmande och anti-
demokratiska. Gemensamt for debatterna i bada landerna ar att en sida

5 En koncis men tydlig sammanfattning av denna kontrovers ger Hultén (2014).
Vetenskapligt ndarmar sig Larsson (2013) debatten.
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konstaterar att ett samhalleligt problem, eller utbildningsrelaterad bristfal-
lighet, existerar som harror fran otillracklig eller saknad ordning och disci-
plin i skolor och klassrum. Den andra sidan svarar med att det pastddda
sambandet ar forenklat eller obefintligt.

Med den har studien vill jag varken stdlla mig pa den ena eller den andra
sidan. Ordning och disciplin i klassrummet betraktas inte som nagot brist-
falligt per se men som existerande i olika former. Hur dessa former ser ut i
olika kulturella kontexter ska belysas och diskuteras. Detta kan férhopp-
ningsvis bidra till en djupare forstaelse av amnet och bidra till en fruktbar
och vilgrundad debatt i framtiden.

Syfte och fragestillningar

Syftet ar att underscka disciplindr ordning i klassrummet i Tyskland och
Sverige och dess kulturella kontext.

Att observera en kulturell kontext ar inte alldeles enkelt da det inte ar ett
lika fysiskt fenomen som till exempel ldrare och elever i ett klassrum. Med
idealtypskonceptet som utgangspunkt kommer jag att argumentera for att
det gar att observera den kulturella kontexten genom massmediala verk,
konkret genom filmer och tv-serier om ldrare och elever. Ur detta resulterar
tre empiriska fragor som sammantagna utgor en precisering av syftet:

1. Vilka utformningar av disciplindr ordning kan observeras i tyska
och svenska klassrum?

2. Vilka kategorier och dimensioner skiljer “goda” fran “daliga” larar-
figurer i filmer och tv-serier?

3. Vilka typer av disciplindr ordning i klassrummet (se fraga 1) for-
knippas med de “goda” respektive “daliga” lararfigurerna (se fraga
2)?

Begreppsforklaringar och en lisanvisning

Tre begrepp respektive begreppspar anviands — och har redan anvants i
syftet — i studien som intuitivt kan leda tankarna at lite olika hall.



Den ena ar den disciplinira ordningen eller disciplinen. Hairmed betecknas de
aspekter av klassrumsordning som uppstar oberoende av dmne eller de
deltagande personers egenarter (for resonemanget se sida 4). Dessa kom-
mer att specificeras ndrmare med hjdlp av begreppsapparaten Foucault be-
skriver den disciplindra ordning med (se sida 56 och framat).

Med kulturell kontext ssammanfattas antagandet om att tva samhallen, Tysk-
land och Sverige, skiljer sig at och att denna skillnad kan beskrivas i termer
av kultur. Vad kultur konkret betyder kommer att diskuteras langre fram i
texten (se sida 39 och f6ljande).

Att kunna skilja mellan “goda” och “ddliga” lirarfigurer dar en avgorande ut-
gangspunkt for analysen i den har studien. Med “goda” lararfigurer be-
skrivs sddana som i en konkret berattelse, en film eller en tv-serie, antingen
ar protagonisten, berdttelsens hjdlte, eller star berattelsens hjdlte nara. De
”daliga” lararfigurerna ar sddana som dr protagonistens motspelare; anta-
gonisten eller boven. Begreppen sitts inom citationstecken for att tydliggo-
ra att det ar just den narrativa logiken som avses och inte en bedomning av
nagons kvaliteter. En utforlig diskussion om sambanden och betydelsen for
studien finns pa sida 48 och framat.

En betydande del av litteraturen som jag tagit del av i anslutning till studi-
en och som jag refererar till ar skriven pa eller oversatt till tyska. I de fall da
det finns svenska Overséttningar har jag anvant mig av dessa, framforallt
vad galler direkta citat. Nar det géller citat fran publikationer som inte
finns pa svenska, sa har jag sjdlv oversatt de anvianda citaten. De tyska ori-
ginalcitaten aterfinns i fotnoterna.

Exkurs: Utbildningsvasendet i Sverige och Tyskland

I den Ovriga texten forekommer hanvisningar och begrepp rérande Sveri-
ges och Tysklands skolsystem och darfor foljer korta oversikter over utbild-
ningsvasenden i Sverige och Tyskland. Dessa ar skrivna med perspektivet
sa som ett barn, sedan elev och slutligen studerande skulle kunna ta sig ige-
nom utbildningssystemet fran lagsta till hogsta niva. Texterna &dr baserade
pa relevanta artiklar i tva uppslagsbocker: Pedagogisk Uppslagsbok — Frin A
till O utan pekpinnar (Lundgren, 1996) fran Sverige och Worterbuch Pidagogik
(Schaub & Zenke, 2007) fran Tyskland. Framfor allt inliggen om det ena re-
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spektive andra landet var viagvisande for att valja vilka aspekter som togs
med och vilka som ldamnades utanfér. Da bada bockerna har nagra ar pa
nacken kompletterades uppgifterna med hjilp av aktuell information fran
Skolverkets och Kultusministerkonferenz'® hemsidor.

Utbildningsvasendet i Sverige

Det svenska skolsystemet dr formellt sett enhetligt. Samma ldro- och kurs-
planer géller 6ver hela landet, &ven om kommunaliseringen av skolan i
borjan pa 1990-talet har gett de enskilda kommunerna gestaltningsutrym-
me fOr organiseringen av skolverksamheten. Forutom pa kommunala sko-
lor kan barnen fullgora sin skolgang pa fristdende skolor i regi av olika fo-
retag, foreningar och organisationer. Dessa har ¢kat starkt i antal under det
senaste decenniet, men denna utveckling har varit féremal for diskussion
och politiska kontroverser. Bade kommunala skolor och fristaende kolor ar
avgiftsfria, sd d&ven om skolornas huvudman kan vara privata ska dessa inte
forvaxlas med avgiftsbelagda privatskolor.

Det svenska utbildningsvasendet kan delas in i sex nivaer. Den frivilliga
forskolenivan galler for alla barn fran 1-6 ars alder. Forskolorna kan vara
kommunala, bedrivas av fordldrakooperativ eller bedrivas i privat regi.
Foérutom forskolor finns ocksa valbara (kommunalt organiserade) dagbarn-
vardsverksambheter. De flesta barn — ju aldre desto fler — besoker en forsko-
la. Alla barn mellan 3-5 ar har ratt till 525 timmars avgiftsfri forskolevistelse
per ar. Forskolan ar en del av skolsystemet och har en egen laroplan.

Primérskolan i Sverige bestér av den niodriga” grundskolan som omfattar
skolpliktiga elever mellan 7-16 ar. For elever med samisk bakgrund finns
grundskolor ar 1-6 med speciell inriktning pa samiskt sprak och kultur (Sa-
meskolan). For barn med funktionsnedsittning finns det special- (for blinda
och dovstumma barn) och sarskoleverksamheter (for barn med utveck-

6 Kultusministerkonferenz ar ett politiskt organ, dar utbildningsministrarna fran de
olika delstaterna mots for att diskutera och koordinera delstaternas utbildnings-
politik.

7 1 skrivande stund blir de politiska diskussionerna om en utvidgad skolplikt pa
10 ar alltmer konkreta.



lingsstorningar). Malrelaterade betyg ges fran arskurs 6. For att utvardera
elevernas kunskapsnivder pa nationell nivd genomfors nationella prov i
bland annat svenska, matematik och engelska i grundskolans arskurser 3, 6
och 9, samt i vissa gymnasiekurser.

Efter grundskolan fortsitter en stor majoritet® av eleverna till gymnasiesko-
lan som utgor den svenska sekundérskolan. P4 gymnasieskolan kan elever-
na valja mellan olika teoretiska, det vill saga direkt hogskolekvalificerande
program, eller praktiska, yrkesutbildande program. De som saknar betyg
fran grundskolan och darmed inte dr behoriga for gymnasieskolan har mdoj-
lighet att komplettera sina betyg genom ett sarskilt introduktionsprogram.
Den 6vervdagande delen av de yrkespraktiska utbildningarna sker inom ra-
men fOr gymnasieskolan, bara tva procent gar en verksamhetsintegrerad
larlingsutbildning istallet. Varken grundskolan eller gymnasieskolan avslu-
tas med sarskilda examen.

Efter gymnasieskolan finns mdjlighet att studera pa hogskolor eller univer-
sitet. Beroende pa vilka program och kurser man har gatt pa gymnasiesko-
lan ger det behorighet att soka till olika kurser och program pa hogskoleni-
va. Gymnasieskolan ger alltsa ingen allman hogskolebehorighet. For att
komplettera sina betyg finns inrattningar for vuxenutbildning (till exempel
KomVux). Dessutom ger Hogskoleprovet majlighet till en ytterligare chans
att komma in pa hogskoleutbildningar om gymnasiebetygen inte racker till.

8 Ar 2014 fortsatte 98% av alla elever att lisa pa gymnasieskolan efter grundsko-
lan enligt Skolverket 2014.
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Utbildningsvasendet i Tyskland

Att tala om ett tyskt skolsystem ar formellt sett inte korrekt, da skola och
utbildning ligger under delstaternas ansvar. Det existerar dock en grund-
struktur, varav de enskilda delstaternas skolsystem ar modifikationer.

Det tyska utbildningsvéasendet ar indelat i fem nivaer. Den frivilliga forsko-
lenivan (Elementarbereich) galler for barn under sex ar och bestar av olika
kindergarten-, daghem-, barnkrubbe-, f6rskole- och dagmammaverksamhe-
ter. Barnen blir skolpliktiga aret de fyller sex ar och borjar i primérskolan
(Primarbereich) som omfattar 4-6 ar beroende delstat och betecknas som
grundskola (Grundschule). Efter grundskolan delas eleverna in pa en av de
tre respektive fyra skolformerna som bildar sekundarskolans lagre del (Se-
kundarbereich I). Beroende pa prestationer eller betyg i grundskolans sista
ar’ avgors vilken skolform eleverna far ga i efter grundskolan. Betyg infors
nagon gang under de forsta fyra aren. Den tre- till sexariga Mittel-/Haupt-
schule &r den obligatoriska skolan alla maste ga i om de inte har kommit in
pa en annan skolform. Traditionellt har denna skolform varit yrkesforbere-
dande for till exempel verksamhetsforlagd larlingsutbildning. Den fyra- till
sexariga Realschule (realskolan) som leder till realexamen ar yrkeskvalifice-
rande och kvalificerar dessutom till att ga vidare pa en studieférberedande
vag i utbildningssystemet. Traditionellt utbildade realskolan till exempelvis
lagre tjanstemannaarbeten. Den atta- till niodriga Gymnasium &r en universi-
tetsforberedande skolform som leder till en allmén hogskolebehorighet ef-
ter genomgangen studentexamen efter sarskilt prov (Abitur).

For barn som av olika skil inte kan fullgora skolgangen i nagon av de
namnda skolformerna finns det special- och sarskoleverksamheter.

Gymnasiets sista tva eller tre ar ar icke-obligatoriska, da heltidsskolplikten
slutar nar eleverna fyller 16 ar, det vill sdga efter arskurs 10. Dessa ar rak-
nas till sekundarskolans hogre del (Sekundarbereich II). P4 denna niva finns

9 Detta har fordndrats i vissa delstater de senaste &ren. Nu har foraldrar alltmer
inflytande 6ver skolval for sina barn och grundskolebetygen é&r inte lika avgo-
rande langre.

10 Denna skolform har genomgatt nagra férandringar och har till f6ljd av detta fatt
olika namn och beteckningar i olika delstater, till exempel Mittelschule, Regel-
schule eller Sekundarschule.
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forutom den gymnasiala linjen en uppsjo av olika yrkes- och studiekvalifi-
cerande skolformer, som under vissa forutsattningar ar tillgangliga for ele-
ver som har gatt realskolan. Beroende pa delstat kan faktorer som kursval
och betyg under realskolgangen vara avgorande for om och vilka skolfor-
mer eleverna far delta i.

Parallellt med sekundarskolans indelning i olika skolformer har det funnits
initiativ till att etablera en skolform for samskolning (Gesamtschule). Denna
skolforms utbredning &r olika beroende pa delstat och det finns tva varian-
ter. I den ena kvarstar de facto elevernas indelning i olika skolformer, men
de ar rumsligt och organisatoriskt integrerade (Kooperative Gesamtschule). 1
den andra dr indelningen av eleverna upphavd och de tre skolformerna ar
pedagogiskt och organisatoriskt integrerade till en enhet (Integrierte Ge-
samtschule).

De som gar en verksamhetsintegrerad utbildning har under sina tva till tre
ar som larlingar dessutom en deltidsskolplikt parallellt med utbildningen i
foretag och organisationer (Berufsschule).

De som ér kvalificerade genom skolgéng eller avslutad yrkesutbildning kan
fortsatta med studier pa universitet och hogskolor (Tertidrbereich). For att
kunna forbattra betyg och andra kvalifikationer finns det olika verksamhe-
ter for vuxenutbildning (Quartirbereich).

12



= [9)]
< =
S| 3
o é Fachschule Abendgymnasium Universitit/Hochschule
<
19
18 | 13
B h- | Fachober-
17 | 12 | Berufsschule er:{fﬁg ascchouli " Gymmnasiale Oberstufe
16 | 11
15 | 10
14| 9
13| 8
Haupt-/ Realschule Gymnasium

1217 | =2 .aup Gesamtschule

£ | Mittelschule
16| &

=

~
10 5 | 2

<
9 | 4| =

g
8 3|«

Grundschule

7|2
6 |1
5
4
3 Kindergarten, Vorklasse, Vorschule, Tagesmutter
2
1

Figur 2. Utbildningsvisendet i Tyskland.
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Den grundldggande indelningen i forskole-, primér-, sekundar-, hogskole-
och vuxenutbildning dr gemensam for bada landers utbildningssystem.
Stélls de tva schematiska ritningarna (figur 1 och 2) bredvid varandra ar
dock vissa skillnader idgonfallande; till exempel de manga olika skolfor-
merna bade pa den lagre och hogre sekundérskolenivan i Tyskland som in-
nebdr att elever separeras fran nagra av sina kamrater minst tva ganger un-
der sin skolkarridr. I bada fallen ar det tidigare meriter (i form av betyg)
som i slutdndan ar avgorande for vilken skolform en elev far ga i. Den tidi-
gaste differentieringen sker efter primarskolan och arskurs 4, nar eleverna
ar mellan 10 och 11 ar gamla. I motsats till det gar i stort sett alla svenska
elever i samma skolform, grundskolan, och innan dess har nastan alla be-
sokt en forskola och néstan alla fortsétter darefter i gymnasieskolan. Inom
grundskolan och gymnasieskolan véljer eller delas eleverna in i olika kur-
ser och program, men inte genom att behova ga i olika skolformer. Stravan
efter att minska differentiering i det tyska skolsystemet genom introduktio-
nen av Gesamtschulen har inte fatt nagon storre spridning. Sammanfatt-
ningsvis kan sédgas att det tyska skolsystemet uppvisar patagliga likheter
med det svenska skolsystem som rddde fore grundskolans inférande pa
1960-talet.
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KAPITEL 2. FORSKNINGSOVERSIKT

Studiens vetenskapliga forankring har paverkats av bade forskningsfraga
och syfte samt metodologiska krav. Forskning som beror disciplin i klass-
rummet, med sdrskilt fokus pa svensk och tysk forskning pa omradet samt
forskning om ldrare i film, bildar saledes den vetenskapliga bakgrunden.

Den forskningsoversikt om disciplin i klassrummet som foljer har delats in
i internationell, svensk och tysk forskning pa omradet. Detta for att kunna
svara mot kraven som stalls utifrdn studiens centrala analytiska ansats, ide-
altypen. I enlighet med modellen som anvands i den hér studien stélls vissa
krav pa idealtyper som bildas i vetenskapligt syfte. Teoretiskt bildade ideal-
typer maste provas mot de fenomen de ska beskriva/analysera och empi-
riskt grundade idealtyper maste relateras och provas mot tidigare forsk-
ning."' D& studien bygger pa en jamforande distinktion mellan Sverige och
Tyskland, och det bildas olika idealtyper baserat pa klassrumsobservatio-
ner fran respektive land, ska denna provning genomftras med hianseende
till forskningen fran respektive land. Den internationella forskningen, som
huvudsakligen bestar av europeisk och anglosaxisk forskning, kommer
ddremot att anvandas som spegel for beskrivningen av de kulturella kon-
texterna.

Forskning med koppling till disciplin i klassrummet &r vitt spridd och om-
fangsrik; det finns forskning som tamligen uttalat befattar sig med ordning,
disciplin, regler och normer i skolor och klassrum. Men aven litteratur om
larares handlande och speciellt larares ledarskap i klassrummet (classroom
management) ar relevant i sammanhanget. For att identifiera relevanta omra-
den och avgransa forskningen som behandlar disciplin i klassrummet har
forskningshandbdcker och Gversikter varit viktiga hjalpmedel. Den interna-
tionella Handbook of classroom management (Evertson & Weinstein, 2006), den
svenska forskningsoversikten Forskning om lirares arbete i klassrummet
(Granstrom, 2007a) och den tysksprakiga Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (Terhart, Bennewitz & Rothland, 2011) utgjorde ingangarna till
omradet.

11 Pa sidan 51 och framat forklaras detta utforligt.
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Internationell forskning om disciplin i klassrummet

I den internationella litteraturen, och har avses forst och framst europeisk
och anglosaxisk litteratur, betraktas fragor om disciplin, ordning, regler och
ledarskap i klassrummet i forsta hand som metodiska problem; ordningen
ar malet for denna forskning, inte medlet (Bicard, 2000; Canter & Canter,
1992; Charles, 1984, 2008, Emmer, Evertson & Anderson, 1980; Fallona &
Richardson, 2006; Koch, 2014; Kounin, 1970; Malone & Tietjens, 2008; Op-
hardt & Thiel, 2008; Roache & Lewis, 2011a, 2011b; Riiedi, 2007; Steins &
Welling, 2010; Stensmo, 2012; Thiel, Richter & Ophardt, 2012). Med fa un-
dantag har i denna forskning och forskning som behandlar livet i klassrum
mer allmant (t.ex. Jackson, 1968) lamnats utanfor. Istallet tas forskning vars
syfte dr att skapa forstdelse for sociala fenomen upp genom att betrakta
aspekter av disciplindr ordning i klassrummet. Avsnittet inleds med forsk-
ning som behandlar hur disciplin paverkas av olika inre och yttre faktorer i
klassrummet. Avsnittets andra delar fokuserar forskning som behandlar di-
sciplin i klassrummet i olika nationella kontexter.

Den mest forekommande publikationen i den har kategorin dr Boostroms
(1991) artikel The Nature and Function of Classroom Rules. Den refereras i
minst tio av de publikationer som ingar i den har litteraturgenomgangen. I
denna artikel betraktas klassrumsregler som “embodiment of a way of life
in the classroom” (Boostrom, 1991:198) som ladrare och elever skapar ge-
mensamt. Genom att satta granser for elevernas handlande bestimmer lara-
ren vilken ordning hon eller han vill ha. Eleverna reagerar pa detta anting-
en genom acceptans eller avvisande. Beroende pa vilka aspekter som regle-
ras eller inte regleras, tillats eller forbjuds, skapar olika ldrare och klasser pa
dessa grundvalar olika sociala ordningar. Klassrummen blir till sma, och
olikartade samhallen. Genom att undersoka reglerna ar det majligt att ob-
servera deras olika kulturer, for att anvanda ett begrepp som den har studi-
en vilar pa. Den hér artikeln ar speciell pa sa satt att den behandlar bade la-
rares och elevers hantering av regler och konsekvenser for skapandet av
den gemensamma ordningen. Ovrig litteratur har en stark fokus pa lararen.

Richardson och Fallona (2001) vidgar synen pa klassrumsmanagement till
att inte enbart omfatta metodiska aspekter for att skapa ordning i klassrum-
met, utan ocksa att satta det i relation till larares sitt att upptrada infér och
bete sig mot eleverna. De beskriver tva olika typer av larare; den ene vill se
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och hjilpa utveckla eleverna utan att sjalv kunna bestamma fullt ut till vad,
medan den andra har en tydlig forestallning om hur och vad det hela ska
utmynna i for elevernas del. Den forste involverar eleverna i besluten och
uppmanar dem till ansvarstagande; disciplinering sker enskilt mot indivi-
der. Den andra anvander en lararcentrerad organisering i klassrummet och
disciplinering sker infor hela klassen, sa att alla tar del av det. Richardson
och Fallona beskriver badda som effektiva ledare som de hanfor till att de
bada har ett forhallningssatt och anvander sig av metoder som i sig ar kom-
patibla.

Fenwick (1998) undersoker i sin artikel vilka aspekter som unga larare upp-
lever att de maste hantera och styra i klassrummet. I intervjuer och observa-
tioner med unga larare hade det kommit fram att det i forsta hand éar ter-
mer av styrning och kontroll som unga larare anvander for att prata om sin
profession. Organiseringen av det fysiska klassrummet dr den forsta di-
mensionen som inkluderar foremal och rorelse déri. Den andra dimensio-
nen &r styrningen av manniskorna och de (gemensamma) aktiviteterna.
Den tredje dimensionen de maste hantera dr det egna lararjaget, som bety-
der en anpassning till den konkreta situation (klassen) utan att samtidigt
overge de egna forestdllningarna om lararrollen.

Noguero (2003) diskuterar paralleller mellan disciplinering av elever pa
amerikanska skolor med fangar i fangelse. Han pekar pa likheterna mellan
bestraffningsstrategierna som anvands i skolan och i samhallet i 6vrigt och
visar att de som drabbas mest av sanktioner dr manliga svarta och hispa-
nos, samma grupper alltsd som bildar majoritet bland amerikanska fangar.
Makabert ar att det ar den grupp personer som skulle behéva mest stod
som utsatts for de hardaste straffen redan i skolan, vilket ofta innebar ute-
slutning fran skolan och darmed en forvarrad livssituation.

Ett liknande sammanhang mellan den demografiska strukturen i det omgi-
vande samhallet och den anvdnda ledarstilen i klassrummet visade Larkin
(1973) redan trettio ar tidigare. Elever pa skolor med en hog andel minorite-
ter upplevde sina larare som mer auktoritdra an elever pa skolor med storst
andel elever fran den vita medelklassen; elever fran de lagre samhallsklas-
serna upplevde dessutom sina larare som mindre omsorgsfulla. Darutéver
involverade ldrare i huvudsakligen vita klasser eleverna mer i beslutsfat-
tande, var alltsa mer demokratiska. Skillnaden mellan anvandning av de-
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mokratiska ledarstilar kan enligt Johnston och Lubomudrov (1987) ocksa
héarledas till lararnas moraliska utveckling, dédr en hogre — enligt deras an-
vianda skala — moralisk utveckling hos lararen innebér en starkare demo-
kratisk organisering av livet i klassrummet.

Martin och Yin (1999) har undersokt huruvida larares klassrumsledarstilar
skiljer sig mellan larare fran den amerikanska landsbygden och larare i
storstader. De identifierade tre dimensioner: 1) instruerande styrning som
handlar om elevers ldarande, 2) personell styrning som handlar om elevers
frihet och 3) mojlighet till ansvarstagande och styrning av elevers uppfo-
rande. Resultatet dr att landsbygdslararna i hogre utstrackning styrde ele-
vers larande, medan storstadsldrarna oftare sanktionerade den personella
dimensionen. P4 uppforandeskalan var de i lika stor grad styrande. Om det
ar omgivningen som paverkar larares agerande eller om ldrare som fokuse-
rar mer pa den ena eller andra aspekten flyttar till den ena eller andra om-
givningen visar inte studien.

Det finns studier dar samband mellan olika nationella kulturer och ordning
i klassrummet undersoks. Ben-Peretz och Halkes (1987) undersokte hur la-
rare fran Israel och Nederlanderna forstar olika, delvis nonverbala situatio-
ner i klassrum som bland annat berdr upprattandet av disciplin i klassrum-
met. Lararna fran bada landerna forstod klassrumssituationerna pa liknan-
de sdtt, aven om de reagerade olika pa hur de upplevde lararens auktoritet
eller hur pass involverade och engagerade eleverna borde vara. En annan
bild ger Spindler och Spindler (1987), vars undersokning av skolor i Tysk-
land och USA med fokus pa skolkulturen visar storre skillnader. De kom-
mer fram till att de studerade skolorna skiljer sig i fraga om hur ordning
skapas, och darutover hanvisas det till externa auktoriteter for att uppratta
ordning i Tyskland, medan sjdlvkontroll ar kéllan till ordning i det ameri-
kanska exemplet. Det dras dock inte nagra generella slutsatser i fraga om
de tva skolorna kan ses som representanter for en nationell kultur eller inte.
Béda studierna grundas pa videoupptagningar som anvants for att stimule-
ra sina larare att uttala sig om hur de forstar klassrumssituationer.

I sin kommentar av de tva artiklarna papekar Anderson-Levitt (1987) att 1a-
rarna oberoende av hemland inte verkar ha grundldggande problem att for-
sta filmerna de fick se som grundlaggande fortrogna klassrumssituationer,
aven om Ben-Peretz och Halkes lyfter fram likheterna och Spindler och
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Spindler skillnaderna i sina respektive artiklar. Wubbels (2011) bekraftar i
sin litteraturgenomgang bilden av att i det stora hela rader liknande struk-
turer och ordningar i klassrum i olika delar av varlden. Skillnaderna ligger
pa detaljniva och kan inte enkelt hdrledas till nationella faktorer. For den
foreliggande studien innebar dessa resultat att det dr beroende pa utgangs-
punkter och fokus huruvida olika lander framstar som olika med avseende
pa liv och ordning i klassrum. Ett klart samband pa alla nivaer finns uppen-
barligen inte och &dr beroende pa studiens — och kanske dven forfattarens —
perspektiv och syfte. Sarskilt tydligt blir det exempelvis nar man jamfor tva
kapitel i Shimahara (1998) som bada behandlar utvecklingen av classroom
management i USA. Finkelstein (1998) diskuterar den historiska utveckling-
en av ldrarens ledarskap och roll i klassrummet mellan 1790-1990 och kon-
staterar att lite har forandrats och vasentliga aspekter har forblivit desam-
ma. Weinstein (1998) daremot ser mycket vl en forandring i larares ledar-
skap och retoriken kring den, dér det auktoritdra eller autokratiska ledar-
skapet langsamt men sdakert kommer att Gverges till f{orman av mer demo-
kratiska former."

Vilka ledarstilar elever fran Melbourne (Australien), Buffalo, USA och
Tromse, Norge, foredrar undersoktes av Lovegrove, Lewis, Fall och Lo-
vegrove (1985). Deras resultat visar ocksa pa sldende likheter. Larare som
tydligt forklarar varfor vissa beteenden inte ar tillatna, formulerar sina 6ns-
kemal pa ett personligt sdtt och ar konsekventa i sin disciplinering upplevs
som goda av eleverna fran samtliga lander. Dessutom foredrar eleverna la-
rare som behéller lugnet dven i spanda situationer och inte utdomer alltfor
hérda straff. Sanktionering ska dessutom ske avskilt och inte infor hela
klassen. Fallona och Richardson (2006) gor en distinktion mellan sina tva la-
rartyper just pa grund av platsen for bestraffningen; den ena sanktionerar
infor kollektivet, den andra avskilt. Bada varianter beskrivs som effektiva,
men det ar den senare typen som eleverna i Lovegrove, Lewis, Fall och Lo-
vegrove (1985) skulle foredra. Vissa skillnader mellan eleverna framkom
dock. Elever fran Melbourne accepterade i storre utstrackning fysiska och
egenmaktiga bestraffningar dn elever fran bade Buffalo och Tromse. Auto-

12 Jamfor distinktionen mellan autokratiska/auktoritiara, laissez-faire eller demo-
kratiska ledarstilar (Lewin, Lippitt & White, 1939).
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kratiskt agerande ldrare accepterades ocksa mest av elever fran Melbourne.
Minst acceptans for egenmaktiga och autokratiska larare visade eleverna
fran Tromse. For eleverna fran Tromse var det sarskilt viktigt att lararen
forst forklarade varfor de inte accepterade vissa beteenden innan de tog till
vidare sanktioner. Det speglas av de norska lararstudenterna i Stephens och
Kyriacous studie (2005) som beskrivs som mer tillitande och forklarande
an de engelska lararstudenter som ocksa ingick i studien om deras syn pa
vad daligt uppforande i klassrummet dr. De norska lararstudenterna i stu-
dien dr mer tillaitande ndr det géller elever som talar oombett, undviker att
medverka eller lamnar sin plats under lektionen dn de engelska. Vald mot
andra (elever), brottsligt eller anti-socialt beteende var dock oacceptabelt
for lararstudenterna fran bada landerna.

Svensk forskning om disciplin i klassrummet

Med tanke pa landets och sprakets relativa litenhet utmarker sig det svens-
ka forskningslandskapet pa omradet gentemot det tyska och det internatio-
nella. Salunda finns det relativt mycket forskning som befattar sig med ord-
ning och disciplin i klassrummet med hanseende till dess historiska foran-
derlighet eller samhalleliga och moraliska implikationer. Den tyska och in-
ternationella forskningen ar i detta relativa hanseende avsevart mindre om-
fattande. Att studera vad som paverkar arbetet och ordningen i klassrum
har en langre tradition i Sverige @n den foljande forskningsoversikten visar.
Férutom rapporten (Husén, Husén & Svensson., 1959) som namndes i in-
ledningen, kan Lundgren (1972) namnas, som visade att arbetet i klassrum-
met paverkas av yttre faktorer som styrdokument, skolorganisation och fy-
siska forutsattningar som sjdlva klassrummets arkitektoniska gestaltning.
Att dessa faktorer har ett direkt inflytande pa ldrarnas undervisning — man
skulle ocksa kunna sdga lararnas ledarstil — visade Gustafsson (1977). Hon
visade dessutom att forandringar i till exempel ldrarnas ledarstil som sker
over tid hanger ihop med om de yttre forutsdttningarna dndras eller blir
otydliga. Utan att pa nagot satt folja dessa studiers teoretiska overvagning-
arna ar det snarlika grundantaganden som den foreliggande studien byg-
ger pa: att olika kontexter kan kopplas till arbetet och ordningen i klass-
rummet.
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Den svenska forskningen kan delas in i tre inriktningar: 1) diakrona studier
som undersoker olika utformningar av ordning och disciplin i klassrum
och skolor i dess historiska kontext och utveckling, 2) synkrona studier som
beskriver olika aspekter av disciplin i klassrummet i en samtida (skol)kon-
text och 3) studier som kritiskt analyserar ordningen i klassrummet i for-
hallande till exempelvis fragor om makt och moral.

Disciplin i klassrummet ur ett historiskt perspektiv undersoktes av Florin
och Johansson i en rad publikationer. De behandlade laroverk, flickskola
och folkskola och diskuterade bland annat de olika formerna av discipline-
ring och bestraffning av eleverna i dessa tre historiska svenska skolformer
(se dven Johansson, 1990). De tre skolformerna var till synes lika i hur ele-
verna disciplinerades i tid och rum (Florin & Johansson, 1993). I klassrum-
met satt eleverna uppradade med hdnderna pa banken riktade mot lararen
pa den upphdjda katedern® (Johansson & Florin, 1996:15). Den tidsliga
styrningen var avsevart strangare inom laroverken an inom folkskolan, till
exempel kontrollerade ldroverken larjungarna inte bara under skoltid utan
reglerade dven var de fick vistas pa fritiden (Florin & Johansson, 1993:21;
Johansson, 1990:48). Pojkarna skulle hiardas kroppsligt genom aga och gym-
nastik medan flickorna fostrades till att halla ordning. “Ordentlighet forut-
satter [likval] en stark kroppslig disciplinering” (Johansson & Florin,
1996:35).

Landahl (2006) undersokte i sin studie hur larares arbete forandrats med
héanseende till fostran av och omsorg for eleverna under 1900-talet. Han un-
dersokte vilka elevbeteenden eller -situationer som har betraktats som pro-
blematiska under olika tider och vilka reaktioner som foresprakades. Sa har
till exempel 16gn som moraliskt problem forsvunnit ur skolans fokus for

13 Granstrom (1994) diskuterar katederns betydelse i klassrummet ur ett pedago-
giskt och ett psykologiskt perspektiv. Han konstaterar att katedern &r ett vanligt
inslag i klassrum runtom i varlden trots att dess pedagogiska funktion enligt
honom é&r ytterst otydlig — i motsats till tavlan. Katedern blir fér honom en sym-
bol for en stark ldrarledd undervisning med fokus pa faktakunskaper. Larare
som staller katedern at sidan tar dven avstand fran detta fokus. Samtidigt har
katedern en psykologisk funktion och blir till symbol for en auktoritet som ele-
ven kan acceptera eller utmana och som visar sig i olika angrepp och hyss mot
katedern och saledes ldrarrollen.
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fostran och istdllet har mobbningen fatt storre uppmarksamhet. Mobbning-
en star ocksa i kontrast till den historiska uppfattningen om att klasser med
for stor sammanhallning kan skapa problem; alltsd motsatsen till klasser
dar utfrysning och mobbning av enskilda elever forekommer. Studien av-
slutas med tesen att “nyckelordet for dagens disciplindiskussioner &r ‘ar-
betsro’ [...]” (Landahl, 2006:223) som ar uttryck for en problematik direkt
kopplad till livet i klassrummet utan implikationer for livet utanfor.

Till de mer deskriptiva studierna kan Samuelssons (2008) avhandling rak-
nas dar han studerade vilka regler och forvantningar elever i arskurs 7
stdlls infor av sina larare. Han undersokte vilka elevbeteenden lararna stor-
des av under lektionerna och hur de sanktionerade dessa, ocksa med han-
seende till elevernas kon. Resultaten fran studien av tre skolor som ér rele-
vanta i det hdr sambandet ar att eleverna forvantas komma i tid och med
ratt material till lektionerna, att keps och ytterklader daremot ar férbjudna
inomhus, de ska hdlla ordning och mobiler far inte stora lektionerna. De
overlag mest uppmarksammade storande beteendena ar storande ljud eller
rorelser, darefter kom olampligt upptradande foljd av oordning och storan-
de artefakter. Uppmaningar och tillsagelser med namn ar de vanligaste
sanktionerna som lararna vidtog.

Wester (2008) studerade i sin avhandling hur elevers och larares uppfatt-
ningar om uppforandenormer i tre niondeklasser forhaller sig till livet i
dessa klassrum. Hon kommer fram till att elever och ldrare dr 6verens om
att vilja ha ordning och tydliga regler som sanktioneras konsekvent, men
att det ser annorlunda ut i praktiken. Sex kategorier betraktas: elevers
sprakbruk, pratsamhet, behov av larares hjalp, (valdsam) lek, berom och
tillsagelser, samt lektionsslut. Hon kommer fram till att svordomar ar tillat-
na om det berdr doda ting, men inte manniskor, att elever far prata sa lange
ingen annan stors, att elever kanner sig fria att be lararen bade om hjalp
med skolarbetet och om tillhandahallande av till exempel arbetsmaterial,
samt att elevers skolarbete huvudsakligen beméts av lararens berdom i mot-
sats till elevernas uppforande som uppmarksammas genom tillsagelser. I
Westers studie borjar lektionerna ”i betydelsen nar skolarbetet kommer
igang” (Wester, 2008:211) sdllan med schemat, daremot slutar de i storre ut-
strackning enligt schema.
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Stensmo (1997b) beskriver i en forskningssammanstallning olika former av
classroom management som han hittar hos svenska larare. Han beskriver tva
arbetssatt; det ena betecknas som uppgifts-, det andra som elevorienterat.
Bakom uppgiftsorienteringen ser Stensmo en filosofi av anpassning och
bakom elevorienteringen en filosofi av fordndring Det uppgiftsorienterade
arbetssdttet ar baserat pa en integrerad grupp elever som foljer lararens ag-
enda och som maste styras av denna. Det elevorienterade arbetssattet dar-
emot bygger pa en sammansattning individer som foljer sin egen agenda
och som deltar i diskussionen om den gemensamma agendan. Lararen som
anvander det uppgiftsorienterade arbetsséttet beskrivs som sédker pa sin le-
darstil medan den andre beskrivs som osédker respektive trevande. Enligt
Stensmo kan en svensk larare vilja mellan de tva arbetssatten, beroende pa
den aktuella elevgruppen.

Granstrom (2003, 2006, 2007b) behandlar i en rad artiklar de olika arbetsfor-
mer som forekommer i svenska klassrum. Han skiljer mellan helklassun-
dervisning, grupparbete och individuellt arbete och enskilt eller eget arbe-
te. Historiskt sett har helklassundervisningen fran borjan dominerat i
grundskolan, men har minskat i utstrackning sedan 1960-talet och har an-
vants alltmer for organiserande, planerande och administrerande inslag i
undervisningen (Granstrom, 2006:1151). Grupparbete ar en arbetsform som
anvants i begransad omfattning och de svenska resultaten ligger i linje med
motsvarande resultat fran andra lander (Granstrom, 2007b:21). Individuellt
arbete och dar speciellt enskilt eller eget arbete har tilltagit i betydelse de
senaste daren. Det innebdr att lararen ger eleverna uppgifter, men eleverna
bestimmer sjdlva ndr och hur de genomfor dessa, i motsats till individuellt
arbete dar alla elever utfor samma uppgift under en given tid, men for sig
sjdlva. Att 6verge helklass- och katederundervisningen for individuella ar-
betssitt beskrivs som symptom pa en samhallelig utveckling fran kollekti-
vism till individualism.

En liknande bild av det individuella arbetes utbredning i de svenska klass-
rummen ges hos Bergqvist (2007). Hon relaterar denna problematik till det
hon beskriver som det mangkulturella informationssamhallet och att det
inte ar lika entydigt langre vilken kunskap som ska laras ut. Samtidigt har
det sedan lange funnits en stravan i svensk skola att ge eleven inflytande
Over sitt larande. Genom att bygga starkare pa elevers forkunskaper och de-
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ras individuella utveckling som leder till individualiserade arbetssatt, méts
dessa (forandrade) forutsattningar. Dessutom har eleverna fatt alltmer an-
svar i bedomningen av sina prestationer i form av ”planeringskalender,
loggbok och portfolio” (Bergqvist, 2007:95), samt utvecklingssamtal. Ut-
vecklingssamtalens och loggbdckernas disciplinerande funktioner diskute-
ras av Granath (2008) som menar att aven om de ar individuella, dialogiska
och ”“milda” tekniker for examination och beddmning av eleverna, innebar
inte detta “nagon brist pa disciplinerande atgarder [i svenska klassrum, na-
got som ofta pastas i mediala diskussioner], de ar bara annorlunda an vad
de var for fordldragenerationen” (Granath, 2008:178).

Eget arbete dgnas ocksa ett kapitel (McCasling et al., 2006) i Evertsons och
Weinsteins (2006) internationella handbok om klassrumsledarskap. De
amerikanska forfattarna beskriver det som ny och tamligen obekant metod.
Intdget av individuellt arbete som alltmer utbredd arbetsform i svenska
klassrum, som beskrevs ovan, verkar ha kommit under de senaste tva till
tre decennierna. I en beskrivning av undervisningssituationen av Ulf P.
Lundgren (1986:120ff) omndmns individuellt arbete inte alls som arbets-
form. Daremot beskrivs “fraga-svar-monstret”, det vill saga undervisnings-
samtalet, som den dominerande och narmast uteslutande arbetsformen.
Undervisningssamtalet beskrivs som starkt disciplinerande arbetsform, da
eleven ”lar sig att staindigt reproducera ndgot och fa detta bedomt”"* (Lund-
gren, 1986:121). Om denna beskrivning ar typisk for svenska klassrum ar
1986 sa har utvecklingen till alltmer individuellt arbete i svenska klassrum
inte pagatt langre an i skrivande stund 25-30 ar.

Ett inslag i arbetet i klassrummet som kanske inte sétts i relation till fragor
om disciplin i klassrummet i férsta hand ar laxor. De lyfts dock fram i
forskningsoversikten om ldrares arbete i klassrummet (Granstrom, 2007a)
och har kommit fram som relevant i analysen i den har studien. Westlund
(2007) beskriver laxan som ett vanligt inslag i svenska klassrum som dock
ar tdmligen obeforskat, och den internationella forskning som finns handlar
for det mesta om ldxans nytta eller icke-nytta for elevers kunskapsutveck-

14 Med det mer specificerade disciplinbegreppet som det anvants i den har studi-
en (se sida 56 och framat) skulle en sadan situation betecknas som ”det uttom-
mande utnyttjandet av tiden”.
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ling (se dven Hellsten, 1997). Laxan dr ett satt for skolan/lararen att kontrol-
lera elevers prestation och aktiviteter utanfor skolan, som innebar att skolti-
den utvidgas till fritiden. Hemmet involveras i skolans uppgifter och sche-
maldggning (Forsberg, 2007). Med det individuella arbetets utbredning har
det ocksa blivit mer individuellt vem som gor laxan i hemmet och eller i
skolan (Westlund, 2007:93).

Thornberg (2006b) undersoker i sin avhandling vardaglig vardepedagogik
och moralisk fostran i skolan baserad pa etablering och anvandning av reg-
ler. Reglerna kategoriseras pa foljande satt: 1) relationella regler som be-
traffar livet manniskor emellan, 2) strukturerande regler som organiserar
och strukturerar skolarbetet och den fysiska miljon, 3) skyddande regler
som avser manniskors sakerhet och halsa, 4) personella regler som handlar
om individers ansvarstagande for sig sjdlva och 5) etikettregler som handlar
om traderade beteendenormer. Exemplet hér ar att inte ha keps pa sig in-
omhus (Thornberg, 2006b:111-119, 2008a). Larares reaktioner pa regelbrott
bestar huvudsakligen av olika slags papekande om reglerna. I det vardagli-
ga regelarbetet och -anvandningen finns brister som kan ha langtgaende
moraliska effekter. A ena sidan ar regelanvindningen inte alltid konse-
kvent, vilket innebér att eleverna inte kan forutse reaktioner pa sitt hand-
lande (Thornberg, 2007). A andra sidan kan klassrumsregler motsiga socia-
la konventioner utanfor skolan. Sa kan regeln om att vara tyst och inte pra-
ta i klassrummet gora det omdajligt for eleverna att folja den sociala regeln
att vara hjdlpsam,; ifall de hjalper sin klasskamrat genom att prata kan de bli
tillsagda av lararen (Thornberg, 2006a).

Tysk forskning om disciplin i klassrummet

I Tyskland fanns relativt lite forskning inom omradet fram till borjan av
2000-talet, vilket kan hinga samman med den starka kvantitativa fokuse-
ringen inom den tyska utbildningsvetenskapen. Det ar anmarkningsvart att
sa lite klassrumsforskning bedrevs, med tanke pa att lararens klassrumsar-
bete anses vara avgorande for elevers framgangsrika larande. En tillvaxt av
kvalitativa studier under det senaste decenniet har borjat dndra pa situatio-
nen (Ophardt & Thiel, 2008; Seidel, 2011:606). I PISA 2000-chockens spar
har forskningen inom omradet 6kat. Det som kommer fram i denna forsk-
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ning ar att undervisningssamtalet 4r den dominerande arbetsformen for de
flesta @mnena i tyska klassrum (denna bild bekréftas av Bohl & Kleink-
necht, 2009; Fend, 2008; Schonbachler, 2006; Seidel et al., 2002). Undantag ar
dmnen som idrott, bild, slgjd och musik. “Bakom undervisningssamtalet
finns forestallningen om en genetisk-sokratisk tillgdng, dér lararens impul-
ser och fragor hjilper eleverna att sjilva utveckla kunskap”" (Seidel,
2011:614). Individuellt arbete eller grupparbete intar andra platsen, men
med en mycket mindre andel dn undervisningssamtalet. Tva typiska for-
lopp for matematiklektioner beskrivs i kapitlet. Det ena borjar med kontroll
av laxan och foljs av en repetition av forra lektionens innehall, varefter nytt
innehall utvecklas i undervisningssamtalet. Det som kommer fram noterar
lararen pa tavlan. Det andra forloppet borjar ocksa med laxkontroll, men
darefter dr det en elev som l6ser en uppgift pa tavlan. Lixan ar en central
del av lektionsforloppet och ett viktigt medel for utvardering av elevernas
larande. Mal och forlopp av lektionerna presenteras sillan explicit av lara-
ren for eleverna. Det bekriftas ocksa av Seidels et al. (2002) studie av for-
lopp av fysiklektioner. Dar lyfts det som speciellt anmarkningsvart fram
hur lite tid, under 30 sekunder, som ladrare lagger pa att presentera mal och
planering av lektionerna. Samtidigt beskrivs de undersokta lektionsforlop-
pen som valdigt likformiga, enligt det ovan beskrivna schemat med lararen
och undervisningssamtalet i centrum, sa att alla involverade redan vet hur
lektionen kommer att se ut.

Hur nya respektive erfarna ldrare organiserar overgangar mellan olika ar-
betsformer i undervisningen har Thiel, Richter och Ophardt (2012) under-
sOkt. Artikeln &r baserad pa en omfattande videografisk studie och ar i re-
dovisningen framst deskriptiv. Analysen och diskussionen utgar fran fore-
stallningen om en ratt eller i alla fall battre vig om hur 6vergangar kan se
ut. Bakom detta ligger en normativ bild av bra undervisning utan avbrott
och tidsforluster mellan enskilda delar. En lyckad overgang som den be-
skrivs i artikeln innebdr darmed att eleverna inte tappar uppmarksamhet
for uppgiften och lararen, vilket skulle innebéra ett avbrott i undervisnings-
flodet. De erfarna “expert-lararna” i studien formadde battre att hantera

15 “Hinter dem Unterrichtsgesprach steht die Vorstellung eines genetisch-sokrati-
schen Zugangs, bei dem sich Schiiler durch Impulse und Fragen der Lehrperson
Wissen selbst erschliefsen.”
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Overgangar dn de nya ldarare som emellanat 14t sig uppslukas av enskilda
elevers skiftande fokus.

I Spindlers och Spindlers (1987) komparativa studie av skolkulturer i USA
och Tyskland bekréftas att tidsoptimering ar ett viktigt mal som kanneteck-
nar vad som anses vara “god” undervisning i Tyskland. Beskrivningen av
kulturen pa den tyska skolan innebar att de fran en hogre hierarkisk niva
satta malen, som tolkas av ldraren, ska bearbetas och uppfyllas innanfor
klassrummets granser, bade tidsligt och rumsligt. Ingen tid far ga till ele-
vers egna aktiviteter eller storningar. Lararen ar centrum for all undervis-
ning i klassrummet. Det finns 6nskemal om friare former, men det ar
“coupled with the 'knowledge’ that it won't work” (Spindler & Spindler,
1987:11).

Laxor ar enligt Seidel (2011:619) ett viktigt inslag i lektionsforloppet, men
tamligen obeforskat. En liknande bild framgick i genomgangen av den
svenska litteraturen. Zaborowski och Breidenstein (2011) har undersokt lax-
bokens disciplinerande betydelse i samband med skolmaterial. Materialet
som eleverna behover &r olika fran dag till dag, s& det galler att halla reda
pa vad som maste tas med och vad som kan lamnas hemma, da det inte
finns mojlighet att lamna kvar det i skolan. Det innebar att det kan glom-
mas saker. For att undvika detta anvande sig eleverna av laxbockerna for
att inte bara anteckna de aktuella laxorna utan ocksad materiallistan. Za-
borowski och Breidenstein fann att larare kunde ndamna léaxor och skolmate-
rial i samma andetag och da ofta med papekandet att nagon hade glomt det
ena eller det andra. Det var viktigare att eleven hade med sig ldxan an att
hon eller han hade tillgodogjort sig innehallet. Laxor hade darmed mer ka-
raktar av ”“arbetsmaterial” (Seidel 2011:619) an verktyg for evaluering av
elevers ldarande.

Avslutningsvis ska en aspekt av ldrares arbete i klassrummet tas upp som
omnamns i Terhart, Bennewitz och Rothland (2011) och som berordes kort i
genomgangen av den svenska forskningen: bedomning av elever. Enligt
Terhart (2011) &r bedomningen av eleverna i klassrummet néstan uteslutan-
de lararens uppgift. Lararen bedomer elevers korta muntliga prestationer,
kortare och langre prov, presentationer och grupparbeten. ”Larare bedomer
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sina elever hela tiden”'® (Terhart, 2011:699). De samlade bedémningarna
Oversitts till betyg som resulterar ssmmantagna i slutbetyget som eleverna
far i slutet pa skolaret. Bedomningen som anvands ar huvudsakligen sum-
mativ. Kalthoff (2013) papekar att det ingéar en gradering, en rangordning,
av eleverna i detta. Trots att det eller kanske pa grund av att bedomning
och betygsittning ar omnipresenta inslag i undervisningen upplever larare
det som personligt pafrestande och moraliskt problematiskt (Terhart, 2008).

Forskning om larare i film

I motsats till den spridda och omfangsrika forskningen om disciplin i klass-
rummet ar forskningen om ldrare i film betydligt mer 6verskadlig och en-
hetlig men samtidigt ocksd mer sparsamt forekommande. Det undersoks
och beskrivs i forsta hand vilka lararbilder som férekommer i — nastan ute-
slutande — amerikanska (Hollywood) filmer. Larare i dessa filmer delas in i
“goda” och ”daliga” (Dalton, 2010:23) och hur den ena eller andra typen
karakteriseras ar foremal for analyserna. Vissa forfattare ser stora mojlighe-
ter i bilderna som filmerna levererar for att reflektera 6ver lararprofessio-
nen, till exempel i lararutbildningen, medan andra ser risker i de av naturli-
ga skdl forenklade bilder som filmerna ger uttryck for. I genomgangen
kommer jag forst att redovisa vilka typer av “goda” och ”daliga” larare
som finns i litteraturen, innan jag gar in pa argumenten som ges for eller
emot dessa bilder.

Burbach och Figgins (1993) liksom Raimo, Devlin-Scherer och Zinicola,
(2002) beskriver i sina respektive artiklar hur “goda” och ”“daliga” larare
karakteriseras i filmer. Burbach och Figgins ldgger storre vikt vid negativa
bilder &n Raimo, Devlin-Scherer och Zinicola, sa de tva artiklar komplette-
rar varandra. I tabell 1 pa sida 29 finns en sammanstéllning av de lararka-
rakteriseringar som hittas i de tva artiklarna. De tva listorna skiljer sig fran
varandra, men den inkompetenta ldraren aterfinns i bada artiklarna som
behandlar den ”daliga” lararen.

16 ”Lehrerinnen und Lehrer beurteilen ihre Schiiler standig.”
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Tabell 1. Karakterisering av “goda” och "ddliga” lararfigurer i film.

Burbach & Figgins, 1993
”Goda” larare

Den unga ldraren och idealisten som
moter den harda (skol)verkligheten

Den héngivne, men strikta ldraren som
gor allt fOr sina elevers framgang

Den utomordentliga lararen for
utomordentliga situationer

"Ddliga” larare

Den inkompetente och 16jliga lararen

” Alla kan undervisa”-lararen, figurer
med andra yrken tar 6ver som larare
och klarar det utan som helt problem

Den maktlosa lararen som ar passiv
och inte har kontroll 6ver sitt liv och
yrke

Larare som kliv ner pa karridrsteget
Lararen som motspelare till elever

Léraren som sexobjekt, se aven
utforligt Bauer (1998)
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Raimo, Devlin-Scherer & Zinicola, 2002
”Goda” larare

Lararen som kulturbarare som hjalper
eleverna till sjalvstandigt tinkande

Lararen som uppviglare och omstortare
som ar okonventionell i metod och
innehall

Lararen som for med sig en
annan/frammande kultur

Lararen som driver pa forandring

Lararen som utvecklas och lar sig av
interaktionen med sina elever

Lararen som medkdnnande mentor som
lever sig in i sina elever

”"Daliga” larare

Den inkompetenta ldararen som saknar
kunskaper och formagor for yrket



Enligt andra analyser ar den “goda” filmlararen dessutom en manlig ensam
kdampe som befinner sig i en fientlig miljo (skolan) dar han stalls infor den
egentligen omdjliga uppgiften att forandra och forbattra livet for en grupp
elever som pa nagot satt dr outsiders och missgynnade. Utanforskapet for-
binder den “goda” filmldraren med sina elever. Han ar inte nodvandigtvis
perfekt, men han kdmpar for och far sina elevers respekt. De upplever ho-
nom som en ldrare som verkligen bryr sig om dem; den “goda” lararen blir
involverad i sina elever pa en personlig niva (Dalton, 2010:41-43; Farber &
Holm, 1994:168).

Den ”daliga” lararen i filmen, ocksa den i huvudsak manlig, fokuserar pa
matbara resultat, hard disciplin i klassrummet och stéller den egna vin-
ningen framfor omsorgen om eleverna. Han anvander alla medel som han
har till forfogande for att kontrollera eleverna. Den ”daliga” lararen ar kort-
fattad ”[...] one-dimensional representations of the oppressive force of so-
cial control” (Dalton, 2010:85). Sadistiska idrottsldrare ses ofta i rollen som
den ”daliga” lararen (Dalton, 2010:77).

I ndgra publikationer ser man positivt pa hur larare framstalls i filmer och
ser mojligheter med dessa bilder. Lasley (1998) argumenterar for att man i
filmer kan se ett paradigmskifte med hanseende till lararens roll och rela-
tion till elever fran att vara kunskapsformedlare till att vara mentor och
handledare for elevers larande. Eleven, snarare an ldraren, flyttas in i cen-
trum for elevers larande. Fontaine (2010) betraktar filmer om ldrare och
skolor som potentiella utgangspunkter for reflektion i lararutbildning. Ge-
nom att se pa representationer av ldrare i film kan lararstudenter 6va pa att
reflektera over sitt yrke och se vad som forvantas av dem. Blasco, Blasco,
Levites, Marcelo, Graziela och Tysinger (2011) argumenterar dessutom att
filmer och andra massmediala och konstnarliga produkter kan fungera re-
flektionsstimulerande i utbildningssammanhang.

Andra kritiserar bilden av ldrare i film for att vara forenklande och havdar
att lararyrkets komplexitet ignoreras, da det knappast forekommer nagon
undervisning eller ldrande i klassrummet alls (Heilman, 1991). Klassrums-
ledarskap kopplas bort fran undervisningsinnehall. Det som 6verstiger fra-
gor om ledarskap och problem som kan 16sas inom ramen for personliga
relationer ignoreras (Ayers, 2001). Forandringarna som de ”“goda” lararfigu-
erna driver ar bara pa ytan och géller de elever som é&r involverade i berét-
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telsen; systemkritik eller -forandring varken sker eller efterstravas (Dalton,
2010; Farber & Holm, 1994). I varje film ryms bara en god ldrare som dess-
utom ar en ensam kampe. Bilderna av dessa “superlarare” som malas upp
ar ouppnaelig i verkligheten och darmed en dalig forebild for larare och 1a-
rarstudenter (Farhi, 1999), da lararen blir viktigare dn undervisningsinne-
hallet (Heilman, 1991).

Sammanfattning

Litteratur som beror disciplin i klassrummet behandlar detta omrade mes-
tadels som metodisk fraga; det handlar om hur lararna pa basta sitt uppnar
den ordning i klassrummet som de onskar astadkomma. Aven om det &r
forskningsbaserad litteratur far den latt karaktdren av handbdcker och
kurslitteratur. Denna litteratur dr normativ sa tillvida att den forutsatter en
— ibland underforstadd — forestallning om “ratt” klassrumsordning som det
galler att astadkomma pa ett effektivt satt (Emmer, Evertson & Anderson,
1980; Roache & Lewis, 2011b). Deskriptiv-analytisk eller normkritisk forsk-
ningslitteratur ar starkt underrepresenterad (Fallona & Richardson,
2006:1058). Men aven till synes deskriptiv-analytisk litteratur kan driva mot
en normativ retorik och goda rad till faltet som undersoks. Det dr vanligt
att olika rad och ”“Implications for practitioners” (Thornberg, 2008b:51) f6-
rekommer, men det kan ocksa leda till ett forskningsetiskt tveksamt utdo-
mande av de studerade lararnas agerande, om de till exempel beskrivs som
obsessiva (Zaborowski & Breidenstein, 2011:157) i sina forsok att uppratta
ordning i klassrummet. Overlag beskrivs disciplin i klassrummet som pro-
blematisk och motsédgelsefull. Lararnas ledarskap som ar nodvandigt for att
upprétthalla ordningen i klassrummet beskrivs dessutom som bristande
och forsummat av lararutbildningen (Granstrom, 2006:1141,1149; Stensmo,
1997a). Det leder till pastdenden om att lararna inte vet vad de gor nar det
galler att upprétta ordning i klassrum (Granstrom, 2006:155; Koch, 2014).

Forskning som befattar sig med larare i film och tv handlar huvudsakligen
om att beskriva och diskutera de olika lararfigurernas karakterisering som
”goda” och ”daliga”. Kort sagt dr den “goda” ldraren i film en som kdampar
for sina, oftast utsatta eller underprivilegierade, elever i en omgivning som
ar fientlig mot bade lararen och eleverna. Den ”"goda” lararen dr dessutom
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ambitios och idealistisk. Den “daliga” ldraren i film ar dess motsats som
plagar eleverna och sitter sitt eget basta i forsta rummet. Viss forsknings-
litteratur ser potential i bilderna av lararfigurer att vara forebilder for bli-
vande larare eller for en forandrad syn pa lararyrkets krav och forutsatt-
ningar (Blasco et al., 2011; Fontaine, 2010; Lasley, 1998). Andra forfattare
varnar dock for att de alltfor 6vermanskliga filmlararna kan ge en falsk bild
av lararyrket och ge unga ldrare kdnslan av att inte kunna uppfylla kraven
som stdlls pa dem (Ayers, 2001; Dalton, 2010; Farber & Holm, 1994; Farhi,
1999; Heilman, 1991).

I foreliggande studie analyseras ocksa hur “goda” och ”daliga” larare ka-
raktdriseras i filmer och tv-serier fran Sverige och Tyskland, men driver
analysen langre. De olika typerna av larare anvands istdllet som underlag
for att undersoka den kulturella kontexten for den disciplindra ordningen i
klassrummet som bygger pa analyser av klassrumsobservationer fran de
bada landerna. Den disciplindra ordningen i klassrummet ska forstas i den-
na kontext; studiens mal ar inte att visa vagen till “ratt” form av disciplin i
klassrummet. Jag vill vara tydlig med att papeka att i detta arbete betraktas
disciplin och ordning i klassrummet inte som nagot bristfalligt eller proble-
matiskt per se. Jag distanserar mig ocksa fran forskning som generellt miss-
tankliggor larares formaga att skapa den ordning i klassrummet som ar
lamplig for situationen och de delaktiga.
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KAPITEL 3. TEORETISKA OCH METODOLOGISKA
UTGANGSPUNKTER

I det hdr kapitlet presenteras de teoretiska och metodologiska utgangs-
punkter och grundantaganden som studien bygger pa. Att bade de teoretis-
ka och metodologiska utgangspunkterna behandlas tillsammans i samma
kapitel beror pa att idealtypen, som &r central for den har studien, ” [...]
star mellan empiri och teori, den ar relaterad till reella empiriska fenomen,
beskriver dem dock inte enbart, utan betonar vissa egenskaper for att skapa
en modell for den sociala verkligheten”"” (Kelle & Kluge, 2010:83). Detta in-
nebar att de teoretiska och metodologiska utgangspunkterna ar starkt sam-
manfldtade. Ett uttryck for detta ar att det teoretiska perspektivet pa klass-
rumsobservationerna hamnat under de delar av kapitlet som ar starkare
metodologiskt praglade. Att det dessutom ges s& mycket utrymme at all-
mant samhaéllsteoretiska resonemang beror pa att anvandningen av mass-
mediala verk for att gora kulturella kontexter empiriskt observerbara inte
ar en vedertagen utgangspunkt — i alla fall inte inom pedagogisk forskning
i Sverige. Min avsikt med kapitlets struktur dr att underlatta for lasaren att
forsta de bakomliggande tankeprocesserna och sambanden mellan de olika
delarna.

Kapitlet inleds med tva avsnitt dar resonemang som har f6ljt med under
hela forskningsprocessen sammanfattas. Det forsta avsnittet beror fragan
om var eller nar en forskningsprocess har sin borjan. I det andra avsnittet
diskuteras fradgan vad en observation ér, ett resonemang som foranledde
och foljde framfor allt det empiriska arbetet. Resonemanget om observatio-
ner paverkade hur den kulturella kontexten som ingar i studiens syfte skul-
le forstas. Hur kultur definieras och hur denna definition star i forhallande
till andra anvandningar diskuteras i kapitlets tredje avsnitt. Denna defini-
tion knyter an till Alfred Schiitz' (1960/1932) modell om hur social forstaelse
och ordning ar tankbar. Schiitz utvidgar Max Webers (2012/1904) idealtyps-
begrepp sa att den blir bade modell for den ndmnda sociala forstaelsen och

17 ”[Ein Idealtypus] steht damit zwischen Empirie und Theorie, er bezieht sich auf
reale empirische Phanomene, beschreibt sie aber nicht einfach, sondern iiberste-
igert einige ihrer Merkmale, um zu einem Modell sozialer Wirklichkeit zu
gelangen.”
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verktyg for att vetenskapligt undersoka sociala fenomen. Da Schiitz i hog
grad stodjer sig pa Webers forarbete om idealtypen kommer den koppling-
en att behandlas i en vetenskapshistorisk exkurs, innan Schiitz' modell te-
matiseras. Kopplingen mellan kulturdefinitionen och Schiitz' modell f6r so-
cial forstaelse bildar den teoretiska grunden till att den kulturella kontexten
kan observeras genom massmediala verk, sa som filmer och tv-serier, vilket
bildar stommen f6r en del av den har studiens empiriska resultat. Avsnittet
déar detta utvecklas utgor saledes overgangen fran de teoretiska till de mer
metodologiska avsnitten som forst befattar sig med idealtypen som veten-
skapligt analysverktyg.

De metodologiska resonemangen introduceras med ett allmént avsnitt om
idealtypen som vetenskapligt analysverktyg. Idealtyper kan bildas pa bade
teoretiska och empiriska grunder. I den hér studien anvands bada varian-
terna. En teoretisk informerad idealtyp som bendmns den ”disciplindra
ordningen i klassrummet” och som dr baserad pa resonemangen i Foucault
(1987/1975) utgor perspektivet med vilket klassrumsobservationerna som
ingdr i den har studien analyserades. Denna idealtyp introduceras och for-
muleras i slutet av kapitlet efter ett avsnitt om en modell for empiriskt mo-
tiverad idealtypsbildning. Hur denna modell konkret har anvéants ar tema i
nasta kapitel som handlar om studiens metod.

Om forskningsprocessen

Vad ar det man gor nar man bedriver vetenskap? Vad ar det man gor nar
man forskar och hur skiljer sig forskning fran vardagliga upplevelser? Des-
sa fragor har jag stéllt mig alltsedan projektets borjan.

Sokandet efter kunskap, borjan pa forskningsprocessen finns i dgonblicket
da en forundran uppkommer. I borjan ar fragan inte nddvandigtvis tydligt
formulerad, det kan rdcka med en kansla av “There is something strange
going on in the world...” (Czarniawska, 2004:124). Fragan gor en markering
i varlden och bestaimmer riktningen och i slutandan svaret. “Questions
provide the necessary starting point and path for all forms of knowledge
development. It is by asking questions that we are able to generate know-
ledge about things. Similarly, asking questions forms the basis of every
kind of research investigation” (Alvesson & Sandberg, 2013:11). Fragan ska-
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par horisonten for forskningen, samtidigt som fragan, som da i borjan inte
ar mer an en forundran, maste anpassas och forandras for att bli “research-
able [which] often means that research questions have to be formulated in
such a way that they can be investigated scientifically and answered empir-
ically” (Alvesson & Sandberg, 2013:11).

Fragan kan ha sitt ursprung i samhallsdebatten, personlig erfarenhet, tidi-
gare forskningslitteratur, empiriskt material eller en blandning av alla des-
sa faktorer. Beroende pa vilken faktor som identifieras som utgangspunkt
kan forskningsprocessen kallas for empiriskt, teoretiskt, politiskt eller per-
sonligt motiverad (Alvesson & Sandberg, 2013:16ff). Berattelsen fran inled-
ningen lyfte fram betydelsen av att observera en social situation, alltsd en
empirisk utgangspunkt, men vid narmare undersokning visade det sig att
bade personliga och teoretiska reflektioner hade spelat in. I alla lingre
forskningsprocesser paverkar och utmanar flera av de namnda faktorerna
det som en gang sags som utgangspunkt. Enligt Charles Sanders Peirce ar
en sadan process som ”[...] consists in studying facts and devising a theory
to explain them” (Peirce, 1934:90) den vedertagna intellektuella operationen
som leder till ny kunskap. Vilken faktor som &r utlosaren ar godtycklig sa
lange den leder fram till en forundran, en fraga och satter igang en forsk-
ningsprocess.

En sadan process forloper sillan i banor som har lagts ut fran boérjan, den
abduktiva pendlingen mellan iakttagelse och begreppsbildning och ett re-
flekterande forhallningssatt leder till att vagen till resultat blir “krokig”.
Ibland hamnar forskaren och forskningen i en atervandsgrand eller tar en
avfart som innebar en omvag. I texten som forskningen resulterar i blir des-
sa omvagar sallan synliga, eftersom texten maste folja en viss ordning och
logik som inte alltid aterspeglar forloppen som ligger till grund f6r denna.
Annars riskeras att texten blir obegriplig. Att uppméarksamma bade empi-
riskt material, forskarens roll i processen samt kunskap om teori dr kdnne-
tecken for en reflekterande forskningsansats, dar ingen av aspekterna far
vara for dominant (Alvesson & Skoldberg, 2000:246). Med andra ord ska te-
oretiska utgangspunkter, empiriska upptéackter och egna erfarenheter tilla-
tas att komma fram och till sin ratt utan att lata nadgon av aspekterna domi-
nera.
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Vad det betyder att "observera”

En dterkommande fundering under forskningsprocessen har varit hur kun-
skap kan produceras med hjdlp av empiriska undersékningar i allménhet
och genom observationer av sociala situationer i synnerhet. Medvetenheten
om att forskningsproblem é&r resultatet av egna erfarenheter och dérav re-
sulterande tolkningar gjorde att jag fran borjan var skeptisk till huruvida
det skulle vara mojligt att observera kulturerna pa ett sidant satt att resulta-
tet skulle kunna bli mer dn en atergivning och bekraftelse av den egna for-
forstaelsen. Efter hand stod det klart att beskrivningar som aterfinns i etno-
grafisk litteratur (Geertz, 1973; Van Maanen, 1988:13) om hur man som fors-
kare kan fa forstaelse for en kultur genom att leva i den skar sig med det
kulturbegrepp som ligger till grund for studien och som ligger i linje med
idealtypskonceptet.'®

For att nairma mig dessa fragor letade jag efter en beskrivning eller defini-
tion av vad en observation i allmadnhet och en vetenskaplig observation i
synnerhet ar for nagot. Vad gor man ndr man observerar och hur skiljer sig
en vardaglig sadan fran en vetenskaplig? Kruxet med (ostrukturerade, 6pp-
na) observationer av naturliga sociala situationer ar att de dr svéra att skilja
frén vilka iakttagelser som helst."” Intressant nog &r det inte alls létt att hitta
en sadan definition. S& aterfinns i till exempel Nationalencyklopedin bara
synonymer for “observation, iakttagelse, registrering av ett intryck [...]”, in-
nan observation beskrivs som ”vetenskaplig metod for insamling av data
for att faststdlla fakta och forhallanden” (NE.se, 2013). For att kunna forsta
detta behovs kunskap om att det finns andra vetenskapliga metoder an ob-
servationer. Vad sjdlva operationen observation ar forklaras inte. Liknande
galler for forskningsmetodisk litteratur; varken i allmédnna handbdcker
(Bryman, 2008; Girtler, 2001; Seale, 2004) eller i den specialiserade litteratu-
ren om etnografi och faltarbete diskuteras observationer i sig (Atkinson,
Coffey, Delamont, Lofland & Lofland, 2007; Emerson, Fretz & Shaw, 1995;
Jorgensen, 1989). Istéllet fokuserar denna litteratur pa overvaganden och

18 For den utforliga diskussionen av begreppet kultur se sida 39 och framat.

19 Intervjuer, enkdtundersokningar och experiment gar pa grund av sin ovanlighet
och iscenséttning att skilja fran andra aktiviteter. For en lista pa olika kallor till
empiriskt data, bade provocerade och naturliga, se Hofstede (2001:5).

36



val i samband med att ndrma sig fdltet, hur undersokningar kan laggas
upp, genomforas och rapporteras pa ett trovardigt och anvandbart satt. Det
handlar genomgaende om att det finns méanga olika mdgjligheter att bete sig
i faltet, om olika grader av interaktion, om att avsloja mer eller mindre om
syftet med undersokningen, om att smalta in i omgivningen eller om att
vara tydlig med rollen som utomstadende observattr. Definitionen av obser-
vation som metod kan i basta fall beskrivas som implicit.

Istdllet for en definition eller atminstone diskussion om vad som utmarker
en bra eller délig, rétt eller fel observation, konstateras att det beror pa
forskningsfragan och personlig avvagning och maste goras sa gott man kan
och vet. Om en observation lyckas eller misslyckas gors i litteraturen bero-
ende av forskarens erfarenheter, virtuositet, 6gonmatt, talamod, eftertanke
och adven fantasi (Willems, 1996:440). Problemet forflyttas och det konstate-
ras ”att dessa forskningstekniker och -metoder inte kan ldras pd en rent tek-
nisk Véig”20 (Nassehi & Saake, 2002:66), utan maste forvdrvas i praktiken.
Avsaknaden av en konkret teknologi leder till att det laggs storst vikt vid
en ordentlig och valstrukturerad processbeskrivning a ena sidan samtidigt
som avgorandet om en empirisk undersokning ar lyckad eller inte, 4 andra
sidan forskjuts ”in i ett hemligt omrade av individuell kunskap och erfaren-
het”?" (Luhmann, 2002) och didrmed kascheras att ”social science is very
much less certain and more problematic than common sense or convention-
al methodological textbooks would have us to think” (Alvesson & Skold-
berg, 2000:2).

Sett pa definitionen av observation hos Niklas Luhmann och vad den inne-
bar, kanske det blir tydligare: ”Att observera betyder helt enkelt [...]: att
gora en distinktion och beteckna den”? (Luhmann, 1997:69) dér det ena &r
omgjligt utan det andra. Bara genom att lagga till en distinktion, som bety-
der att dra en grans mellan tva sidor kan sidorna betecknas och genom

20 ”Von der 'Sicherheit des Auges’, tiberlegtem Nachdenken’, 'Geduld und Augen-
maf3’ bis zu 'Phantasie und Intuition’ wird alles aufgeboten, um zu zeigen, dass
sich jene Forschungstechniken und -methoden nicht schlicht technisch erlernen lassen.”

21 ”[Auf der Ebene der Profession mag man sie leugnen und] in den Geheimnisbe-
reich des individuellen Kénnens und der Erfahrung [hineinziehen].”

22 "Beobachten heifst einfach [...]: Unterscheiden und Bezeichnen”
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detta kan en distinktion goras (Brown, 1969:1). Himlen skiljs fran jorden ge-
nom att beteckna en sida som himmel och den andra som icke-himmel, el-
ler jorden. Observatoren kan vara en person, en storre grupp, en organisa-
tion eller ett helt samhalle (Luhmann, 1997:60ff). En observation ar inte for-
utsdttningslos utan beroende av att det redan finns en observator som uti-
frdn en viss stindpunkt gor sina observationer. Varje observator har en
blind flack som utesluter sjdlvobservation. Visserligen ar det mojligt for ob-
servatoren att i efterhand reflektera 6ver en gjord observation, men dven
denna observation av den tidigare observationen har sin blinda flack (Luh-
mann, 1997:70).

Detta problem kan inte 16sas men vil hanteras genom att differentierat be-
skriva tillvagagangssattet fore, under och efter observationsprocessen. Det-
ta mojliggor for lasaren att uppmarksamma forskarens blinda flackar och
deras konsekvenser. Dessutom visar forskaren medvetenhet om metodens
begransningar. Med hastigheten av och komplexiteten i intrycken i den so-
ciala situation som strommar in mot observatéren hinner hon eller han inte
reflektera 6ver premisserna for observationerna och de darav foljande an-
teckningarna — om man inte foljer ett valdigt strikt observationsschema. Det
ar bara att finna sig i att man som observator kommer att forbise mer an
vad man uppfattar. I senare skeden i forskningsprocessen upprepas opera-
tioner liknande observationer. Nar datamaterialet, till exempel observa-
tionsprotokoll och faltanteckningar, analyseras, utsitts dven detta for obser-
vation. En analytisk sortering innebar att gora distinktioner som betecknas
pa det ena eller andra séttet. Har har dock antalet majliga beteckningar re-
ducerats i forvdg genom att formulera en avgransad teoretisk begreppsap-
parat.

Att dberopa forskarens erfarenhet och virtuositet for att sdkerstdlla god
kvalitet i observationer beskriver Weber som

[...] specialistens naiva sjdlvbedrégeri; [... som] lagger inte marke till
att han [specialisten] pa forhand har lyft fram en forsvinnande liten
del av en absolut oandlighet sdsom det enda som éar viktigt for honom
att studera, och att han har gjort detta i kraft av de vardeuppfattningar
som han omedvetet narmat sig verkligheten utifran. (Weber,
2012/1904:253)
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Specialisten som fornekar sin egen blinda flack dar domd att misslyckas.
Snarare géller det att erkdnna och hantera den genom tydlig begreppsbild-
ning pa alla nivaer, att vara reflekterande som det beskrevs i foregaende av-
snitt. Weber foreslar idealtypen som verktyg for detta och jag har valt den
som lamplig for studiens &ndamal.

Ett reflexivt, menings- och kunskapsorienterat kulturbegrepp

Resonemanget i studien bygger pa ett kulturbegrepp som har sitt ursprung
i Tyskland vid 6vergadngen mellan 1700- och 1800-talet, alltsa vid tidpunk-
ten for uppkomsten av det moderna samhallet. “Som i fallen med de mo-
derna nyckelbegreppen ‘samhalle” eller "historia” visar "kultur’, att nagot
som dittills hade tagits for givet har blivit synligt och darmed problema-
tiskt: manniskans levnadssitt”* (Reckwitz, 2000:65).**

Fran borjan var kultur ett normativt och viarderande uttryck som beteckna-
de ett efterstravansvart satt att leva. Det omfattade sjdlvreflekterande och
avgransande komponenter, da det mdjliggjorde kritik av bade den egna
och andras levnadssatt (Reckwitz, 2000:66). Detta kulturbegrepp ar pa
manga sdtt en motsagelse till det som kallas modernt kulturbegrepp, da det
inte erkdnner olika satt att leva utan det striavas efter att hitta ett universellt,
“ratt” satt. “Kultur trader har fram som en kollektiv uppgift, att forst for-
medla utbildning och kunskap, for att sedan hjélpa individen till en harmo-
nisk perfektion av den egna personligheten”” (Reckwitz, 2000:69). Idag
finns denna betydelse kvar i distinktioner sdsom finkultur versus masskul-
tur.

23 ”Ahnlich den modernen Schliisselbegriffen ‘Gesellschaft’ oder ‘Geschichte’ de-
monstriert "Kultur’, daf etwas bisher als selbstverstandlich stillschweigend Vor-
ausgesetztes sichtbar und damit problematisch geworden ist: die menschliche
Lebensweise.”

24 En liknande historisk genomgang av kulturbegreppets utveckling finns dven
hos Stier (2009:25-41).

25 ”Kultur erscheint hier als kollektive Aufgabe, zunéchst Bildung und Wissen zu
vermitteln, um dann, darauf aufbauend, dem Individuum zur einer "harmoni-
schen Vervollkommnung’ seiner Personlichkeit zu verhelfen.”
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Det normativa kulturbegreppet overgavs eller i alla fall kompletterades av
en icke-varderande idé om kultur. Har lyftes jamforelsen av kulturer i plu-
ralis fram utan varderingar. Olikheter ifraga om levnadssatt som kan obser-
veras bland ménniskor fran varldens olika horn stod i centrum for intresset
(Reckwitz, 2000:72). Kultur blir d& den gemensamma namnaren {6r om hur
det &r majligt att manniskor lever olika liv och samtidigt forblir méanniskor.
Den angloamerikanska antropologin tog avstamp i detta kulturbegrepp dar
kultur betraktas som ”(a) regelbundet och observerbart levnadssatt ('va-
nor’, 'seder’), (b) dessa handlingars ideella och normativa forutsattningar
('kunskap’, 'tro”, ‘'moral’), (c) och slutligen de ‘artificiella’ produkter som
framstills i sambandet (‘konst’, ‘lagar’)”* (Reckwitz, 2000:74-5). Kulturen
ar har det gemensamma momentet som definierar ménniskan och tar sig
uttryck i att olika grupper och samhaéllen kan visa olika beteenden. I fokus
star de observerbara och aterkommande sederna och vanorna, inte deras
meningsunderbyggnad. For den hér studien ar ett sadant kulturbegrepp for
brett och oskarpt, da kulturbegreppet blir identiskt med det den avser att
forklara, namligen olika ménskliga levnadssatt.

Ett kulturbegrepp som ligger néra ett vardagligt sprakbruk, da kultur ar be-
teckningen for konst, litteratur, musik, dans, teater och dylikt, tradde fram i
samhallsvetenskaperna i mitten av 1900-talet. Kultur beskrevs som “ett so-
cialt ‘delsystem” som i institutionaliserad form har specialiserats pa tolk-
ningen av varlden”” (Reckwitz, 2000:80). Med det kulturella delsystemet
forknippades i forsta hand utbildningsinstitutioner, scenkonst, bildande
konst och vetenskap (Parsons, 1961:38). I denna tappning ar det specialister
som dgnar sig at att tolka — och vérdera — varlden och levnadssatten och till-
handahaller dessa tolkningar for de andra delsystemen. Identifikationen av
kultur med varldstolkande aktiviteter ar vardefritt, sjalva varldstolkningen
ar inte det. Risken finns att forskning baserad pa ett sadant kulturbegrepp

26 ”[Kultur umfafit hier] (a) die regelméfiige und beobachtbare Lebensweise selbst
('Gewohnheiten’, 'Gebréduche’), (b) gleichzeitig die ideellen und normativen
Voraussetzungen dieser Handlungen ("Wissen’, ‘Glauben’, "Moral’), (c) schlief3-
lich die "kiinstlichen” Produkte und Artefakte, die in diesem Zusammenhang
hergestellt werden ('Kunst’, 'Recht’).”

27 ”[Kultur ist dann nicht anderes als] ein soziales "Teilsystem’, das sich in institu-
tionalisierter Form auf den Umgang mit Weltdeutung spezialisiert hat.”
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bara dgnas at att betrakta en del av det som finns representerade i tidning-
arnas kulturdel (Reckwitz, 2000:83). Forestdllningen om att det ar just kul-
tur som utbildningssystem avser att reproducera i ett samhalle ar forenlig
med denna definition.

Det menings- och kunskapsorienterade kulturbegreppet slutligen, vilket ar
grunden till forstaelsen av kultur i den har studien, avser “symboliska ord-
ningar” som mojliggor for aktorerna att skapa en meningsfull verklighet
och samtidigt inskrdnka mojligheten att agera. Kroeber och Parsons havdar
i en ofta refererad uppsats ”[...] that it is useful to define the concept culture
for most usages more narrowly than has been generally the case [...], re-
stricting its reference to transmitted and created content and patterns of
values, ideas, and other symbolic-meaningful systems as factors in the
shaping of human behavior and the artifacts produced through behavior”
(Kroeber & Parsons, 1958:583). Kroeber och Parsons definition ar fargad av
Webers definition av kultur: “Begreppet kultur ar ett vardebegrepp. Den
empiriska verkligheten ar for oss "kultur’, darfor att och forsavitt vi relate-
rar den till vardeuppfattningar” (Weber, 2012/1904:247). Luhmann lagger
till ytterligare en faktor for att nagot ska beskrivas som kultur, namligen ett
reflexivt moment. “The contemporary concept of culture implies both re-
flexivity in the sense of self-analysis and the knowledge that other cultures
exist [...]” (Luhmann, 1998/1992:44).

Kultur som den ska forstas i den har studien betecknar alltsa inte helheten
av artefakter, seder, traditioner och andra handlingsmonster, utan beskriv-
ningen av den forstdelse och de varderingar som ligger bakom det, ett soci-
alt systems eller samhalles minne (Luhmann, 1997:586f). Antag att olika so-
ciala system som ldnder, organisationer eller familjer, kan ha ett sadant
minne, da ska dessa har betecknas som olika kulturella kontexter.

Hur olika kulturella kontexter i denna mening kan observeras inom ramen
for en empirisk studie &r inte sjdlvklart, da det inte racker med att observe-
ra manniskors handlingar och kommunikation. For att hantera denna pro-
blematik ska i ett f6ljande avsnitt diskuteras hur social forstaelse ar tankbar.
Modellen for detta ar idealtypskonceptet som det formuleras av Schiitz
som i sin tur bygger pa Webers idealtypsbegrepp. I nasta avsnitt beskrivs
dess utveckling, innan Schiitz modell {6r social forstaelse behandlas.
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Idealtypsbegreppets utveckling och dess betydelse

Idealtypen nidmns for forsta gangen i en artikel® (Weber, 1904) som Max
Weber forfattade tillsammans med Werner Sombart och Edgar Jaffé da de
tog Over som utgivare for en samhallsvetenskaplig och socialpolitisk tid-
skrift ar 1904. Det ar tydligt att Weber skriver ur nationalekonomens per-
spektiv nar han talar om ”var vetenskap” (Weber, 2012/1904:217). Nar arti-
keln publicerades hade Weber dnnu inte gatt ver fran sin identitet som na-
tionalekonom till sociolog, men grunden for 6vergangen laggs i denna kor-
ta text. Artikeln kan betraktas som en programforklaring, bade for tidskrif-
ten och for Webers framtid som sociolog (Gerhardt, 2001:57). Artikeln tar
avstamp i en kritik av de samtida uppfattningarna inom samhallsvetenska-
perna; det foresprakas en egen, icke-positivistisk inriktning och tanketradi-
tion for denna vetenskap, som inte ska vara normativ utan fri fran varde-
ringar. Artikeln omfattar inte bara kritik utan det formuleras ocksa vad des-
sa kulturvetenskaper istallet bor sikta in sig pa och hur de ska bedrivas.
Idealtypen foreslas som analytiskt verktyg som skulle kunna svara mot
dessa krav.

Kritiken av de forklarande, strukturalistiska samhallsvetenskaperna & ena
sidan och den normativa nationalekonomin 4 den andra kan ses som samti-
da sambhallsanalys och vetenskapskritik i ljuset av den tyska diskussionen
om Geistes- och Naturwissenschaften (Gerhardt, 2001:51). Nar det galler kriti-
ken av en positivistisk samhallsvetenskap ifragasatts mojligheten att anvan-
da kausala forklaringsmodeller for sociala processer, pa grund av att livet
ar ”“oandligt mangfaldigt” (Weber, 2012/1904:242). Det ar for manga paral-
lella, historiska, inre och yttre faktorer som spelar in i en social process for
att den kan baras upp av den abstrakta reduktion som en lagmassig forkla-
ringsmodell innebar. Mgjligheten att hitta en tvingande lagmassighet bak-
om sociala foreteelser som skulle tillata att dra slutsatser om framtiden till-
bakavisas (Weber, 2012/1904:243-44). “"What is distinctive about Weber's
historical vision is his insistence on keeping >the future as history« open to
human will and resolution. Neither in theory nor in practice did he accept

28 Artikeln med titeln Die "Objektivitit” sozialwissenschaftlicher und sozialpolitischer
Erkenntnis finns i svensk Oversattning som hddanefter refereras till: Samhdillsve-
tenskapernas objektivitet (Weber, 2012/1904).
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any »iron laws« of history” (Roth & Schluchter, 1979:201). Upptéackten av sa-
dana lagar skulle vara 16nlos om de inte kunde bidra med kunskap om den
sociala verkligheten. Att betrakta den sociala verkligheten som lagar ar for
Weber ett tankeredskap for att objektifiera den sociala verkligheten. Veten-
skap om det sociala maste handla om meningen som processerna har for de
delaktiga.

Resultatet av det som hittills sagts ar att det ar meningslost att vilja be-
handla kulturella hdndelser pa ett “objektivt” sitt, i den meningen att
forskningens ideella mal skulle vara att reducera det empiriskt givna
till “lagar”. Nér vi sdger att en ”objektiv” behandling dr meningslos,
s& ar det inte darfor att kulturella eller psykiska fenomen forsiggar
”objektivt” sett pa ett mindre lagbundet satt, utan darfor att (1) kun-
skap om sociala lagar inte d4r nagon kunskap om den sociala verklig-
heten, utan endast ett av de olika hjalpmedel som vart tankande beho-
ver for att uppnd sddan kunskap, och dérfor att (2) ingen kunskap om
kulturella fenomen ar tankbar annat d&n pa grundval av vad livets
standigt individuella verklighet betyder for oss i vissa bestimda en-
skilda hanseenden. I vilken mening och i vilket hdanseende det forhal-
ler sig s&, kan emellertid ingen “lag” uppenbara for oss, utan det be-
stams av de vardeuppfattningar utifran vilka vi i varje enskilt fall ser
kulturen. (Weber, 2012/1904:251-2)

Den andra kritikpunkten riktades mer explicit mot nationalekonomin och
gick ut pa att den var for normativ. Att vardera och bedoma det ménskliga
handlandet aligger ménniskan sjdlv och ar en akt av tro om ratt eller fel. Ve-
tenskapen kan visa att allt handlande innebar ett vardeval, hur valet ska se
ut dr dock méanniskornas ansvar. En empirisk vetenskap kan/ska inte bedo-
ma om varden dr ratt eller fel (Weber, 2012/1904:220). Weber vander sig ock-
sa mot den intuitiva fOrstdelsen som préaglade samhallsvetenskaperna
(Mommsen, 1974:219 ref i Gerhardt, 2001:36). Kunskap baserad pa intuition
och empati var tillracklig for att formulera en sjalvstandig, icke-positivistisk
human- och samhillsvetenskap. Han varnar for att blanda ihop teori och
vardagsupplevelse, det vill sdga dra alltfor langtgdende slutsatser utifran
empiriska erfarenheter, samtidigt som han tillbakavisar en 6vertro pa ett re-
duktionistiskt och abstraherande tillvagagangssatt (Weber, 2012/1904:267).
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Idealtypen ar alltsa den foreslagna 16sningen for att mojliggora ”objektivi-
tet”” inom samhallsvetenskapen utan att folja positivistiska eller struktura-
listiska spar och utan att tappa bort sig i normativt och intuitivt tyckande™.

Man kommer fram till idealtypen genom att ensidigt betona ett eller
ett par synsdtt och genom att ldgga samman en mangd spridda och
inte klart avgransbara fenomen, som kan forekomma i storre eller
mindre omfattning eller ibland inte alls — enskilda fenomen som fogar
sig efter dessa ensidigt betonade synsatt och som blir till en i sig en-
hetlig tankebild i dess begreppsliga renhet. (Weber, 2012/1904:263)

Idealtypen utgor saledes en mattstock for att undersoka (sociala) fenomen.
Forskaren undersoker i vilken grad idealtypen passar in pa fenomenet: helt
(vilket ar osannolikt), delvis, eller inte alls (Gerhardt, 2001:235). Idealtyper
“provide a ‘level of analysis” which is different from historical laws or his-
torical narrative; [at the same time] they provide for the inclusion of "histor-
ically distinctive context’” (Psathas, 2005:149).

Weber exemplifierar bildandet och nédvandigheten av idealtyper pa “kyr-
ka” och ”sekt” (Weber, 2012:266-67). Genom att renodla de tva begreppen (i
det har fallet kan de dven tankas som motsatspar) kan sedan olika trossam-
fund observeras och klassificeras och se om de motsvarar en kyrka eller en
sekt. Idealtypen som heuristiskt verktyg har darvid inget sanningsansprak
utover anvandningen for att undersoka det givna problemet. Dessutom ar
idealtypen inte varderande:

En idealtyp i var mening star helt likgiltig [...] infér den varderande
beddémningen; den befattar sig enbart med den logiska ”fulldndning-
en”. Det finns idealtyper for bordeller lika vdl som for religioner [...].
(Weber, 2012/1904:272)

29 Gerhardt (2001:231) papekar att Weber alltid skriver om ”objektivitet” inom ci-
tationstecken for att tydligt kdnneteckna att det inte handlar om en absolut ob-
jektivitet, utan om objektivitet i Webers specifika mening.

30 Det ar Weber som préglar uttrycket dven om det nog har funnits forberedande
resonemang hos bland annat Georg Simmel, vilket Gerhardt (2001) rekonstrue-
rar utforligt. Hon papekar dven att begreppet idealtyp inte alls var hugget i sten
och att Weber sa sent som 1917 erbjod sig att andra pa namnet om nagon skulle
hitta en béttre beteckning (Gerhardt, 2001:16).
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Bordeller ar ett fenomen som det rdder manga varderande asikter om och
det ar ett utmarkt exempel {Or att visa vad denna objektivitet betyder i sam-
hallsvetenskapen. En idealtyp for en bordell kan se olika ut beroende pa
forskningsproblemet den dr avsett att behandla. Konstruktionen av ideal-
typen maste vara oberoende av de mdojliga varderingar som kan finnas om
fenomenet i samhallet. Det kan intraffa att idealtypen motsvarar en sadan
varderande bedomning att den beskriver en dandamalsenlig eller dnskvard
bordell. Vad som betraktas som d@ndamalsenlig eller dnskvard ar i sjalva
verket beroende av vem som tillfrdgas, det dr beroende pa vem som ar ob-
servatoren. Samhallsvetaren maste vara oberoende av den ena eller andra
varderingen; idealtypen maste formuleras pa ett lampligt satt for forhallan-
det till den aktuella studiens problem, syfte och fragestallningar. “This, and
nothing else, [...] is what Max Weber means when he postulates the objec-
tivity of the social sciences, their detachment from the value patterns which
govern or might govern the behavior of the actors on the social scene”
(Schiitz, 1962:63).

|dealtypen som modell for social forstaelse

Social ordning forutsatter att involverade parter kan forsta och forutse var-
andras beteenden som handlingar; “we need [...] to predict the actions of
other people and of the organizations which consist of their collective ac-
tions” (Becker, 1982:515). Fragan om hur detta ar majligt ar grundproble-
met for samhallsvetenskapligt tainkande (Becker, 1982:513).

En modell {or forstaelse och forutsebarhet av handlingar i sociala situatio-
ner som bygger pa idealtypsbegreppet har utvecklats av Schiitz
(1960/1932). ”Vardaglig forstaelse och kommunikation ar enligt Schiitz
omgjligt utan kontinuerlig 'typisering’ [...]”*" (Kelle & Kluge, 2010:84).
Schiitz tar avstamp i Webers tankar och identifierar en rad tillkortakom-
manden i Webers teori.”” Webers handlingsbegrepp, till exempel, kritiseras

31 ”Alltagsweltliches Verstehen und Kommunikation ist, so SCHUTZ, gar nicht
moglich ohne bestandige 'Typisierung’ [...]”.

32 Forenklat sagt forser Schiitz Webers idealtypsansats med en filosofisk grund ba-
serad pa Edmund Husserls fenomenologi. Schiitz visar ddarmed att idealtyps-
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som inkonsekvent formulerat, d& det krdver ett “naivt [antagande om en]
intersubjektiv konform [social varld]”* (Schiitz, 1960/1932:6). Weber fore-
stallde sig inte detta problem. For honom var den subjektiva meningen som
definierar en handling enkelt att komma at:

Handling skiljs frdn beteende da den handlande individen tilldelar
denna en subjektiv mening. Weber ser tva olika mdjligheter for forsta-
else av subjektiv mening; genom observation, dar iakttagelsen av den
handlande ger en forstéelse; eller motivmassig, dar handlingen sétts
in i ett meningssammanhang och motivet for handlingen darigenom
framtrader. Bada dessa mojligheter nar, enligt Weber, den subjektiva
meningen av handlingen. (Nilsén, 2000:43)

Schiitz, daremot, argumenterar att observation inte ger tillgang till den an-

dres subjektiva mening, utan bara till en objektiv meningskontext (Schiitz,
1960/1932:25).

Weber betonade individens frihet i sina tankar och beslut, vilket betyder att
det dr osannolikt att tva (eller fler) individer forknippar samma mening
med en handling, speciellt om man vander sig emot en intuitionalistisk

uppfattning dar forstaelsen av den andre mdojligen &r baserad pa empati. En
fullstandig forstaelse av den andre &r enligt Schiitz inte mojlig (Endref3,
2006:71). Det ar dessutom omdjligt att kunna se hela méanniskan, inklusive
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konceptet som problem- och situationsbetingad konstruktion inte enbart ar ett
vetenskapligt redskap, utan dven kan beskriva grunderna for forstaelse och ord-
ning i den sociala vardagen (Gerhardt, 2001:67. Schiitz skiljer mellan en vardag-
lig och vetenskaplig instéllning till varlden som ocksé ar inspirerad av Husserl:
”Schutz’s knowledge of phenomenological philosophy, particularly that of
Husserl, led him to a clearer understanding of subjectivity and of subjective
meaning and to the distinction between what he came to call the scientific atti-
tude and the natural attitude of everyday life” (Psathas, 2005:157). Han fyller i
luckorna som Weber hade lamnat, dd@ Weber inte utvecklade aspekten om huru-
vida idealtypskonceptet skulle ha relevans i den sociala varld det syftar pa att
undersoka (Gerhardt, 2001:72).

“Er [Weber] begniigt sich damit, die Welt tiberhaupt und somit auch die sinn-
haften Phanomene der sozialen Welt naiv als intersubjektiv konform vorauszuset-
zen, und zwar in eben der Weise, in welcher wir im tiglichen Leben naiv mit
der Vorgegebenheit einer homogenen und unserer Auffassung konformen Au-
lenwelt rechnen. ”
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dess utveckling (Schiitz, 1960/1932:253f), som en fullstandig forstdelse skul-
le forutsatta. Forstaelsen maste alltsa grunda sig pa en objektiv mening som
inte syftar tillbaka till ett subjekt (Kim, 2005:227). Konstruktionen av en sa-
dan objektiv mening sker enligt Schiitz genom interaktioner mellan indivi-
der och hantering av objekt som etablerar meningar som manniskan lagger
i handlingar och virlden (Endrefs, 2006:66). Forstdelsen av andra méanni-
skors handlingar ar darmed forst och framst beroende av tidigare erfaren-
heter. Dessa erfarenheter maste inte ha gjorts av individen sjélv, utan kan
ha formedlats av andra genom exempelvis berdttelser, undervisning, litte-
ratur och andra medier (Schiitz, 1960/1932:204).

I motet mellan den egna (subjektiva) erfarenheten och den delade och be-
rattade (objektiva) erfarenheten ”“konstruerar [individen] en form av ideal-
typer som endera bygger pa nagons egenskaper, en karaktarslogik, eller ar
funktionsbestamd efter till exempel yrke [...]” (Nilsén, 2000:49) eller ett for-
lopp. Den forsta som adr baserad pa en person, det vill sdga en annan indi-
vids egenskaper som tillater slutsatser om hur en interaktion kommer att ga
till vaga, kallar Schiitz for personell idealtyp. Darutover finns idealtyper for
forlopp som han bendmner materiella idealtyper (Schiitz, 1960/1932:211).
Varje hiandelse, varje interaktion, varje dgonblick av erfarenhet ar unik och
oaterkallelig. Det borde darfor vara omdijligt att forsta dem, om varje situa-
tion hade sin egen unika meningskontext. En direkt, omedelbar forstaelse
av sociala situationer — eller vilken situation som helst — ar inte majligt en-
ligt Schiitz (1960/1932:205). Att forsta den andre dr bara majligt genom ett
medium som beskrivs som idealtyp eftersom de dr renodlade konstruktio-
ner, dar samtliga egenskaper som inte ar relevanta i den konkreta situatio-
nen ar bortplockade. Idealtypen ar det konstanta som gor sociala handelser
forutsebara och forstaeliga (Schiitz, 1960/1932:209). Schiitz illustrerar detta
sa har:

Mina partner i en socialrelation framtrader inte i sin individuella sa-

danhet, utan just som "posttjansteman’, ‘mottagare av pengar’, ‘polis-

man’. Jag tillskriver dem en specifik funktion: Bara i avseendet som de

ar barare av en sddan funktion ar de relevanta for mig, alltsd som typ-
er och i sjélva verket som idealtyper.”* (Schiitz, 1960/1932:208)

34 7 Aber meine Partner in der Sozialbeziehung treten nicht in ihrem individuellen
So auf, sondern eben als 'Postbeamte’, ‘Geldempfinger’, ‘Gendarmen’. Ich
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Enbart genom prévning i form av en interaktiv process kan en mening som
ar jamforbar mellan olika individer etableras. Aktorens egentliga avsikter,
mal och mening med en handling &r osynliga for observatoren, da hon bara
kan se handlingarna i den meningskontext hon befinner sig i.

Dessa idealtyper kan forses med ett attribut och bli béarare av varderingar.
Forutom en personell idealtyp om “brevbararen” kan det ocksa finnas ide-
altyper om “en god brevbdrare” och ”en dalig brevbarare”, en “igenkann-
bar brevbarare” eller en ”oigenkdnnbar brevbarare”. Hur dessa attribue-
ringar ser ut, vilka varderingar som forknippas med vilka egenskaper, ar
beroende pa omgivningen eller kontexten och ar féranderliga. I en lands-
bygdsort kan en ”“god brevbarare” vara en som lar sig namnen péa alla méan-
niskor hon/han moter pa sin runda, nagot som ar omdjligt i en storstad dar
en “god brevbarare” kanske dr den som hinner gora sin runda fore lunch.
En svensk brevbarare forvantas kora i en gul bil, medan personen i samma
bil i England, ddr postbilarna for det mesta ar rdda, skulle vacka en hel del
misstankar hos askddarna om han/hon var verksam i processen att tomma
brevlador. Genom att observera de olika idealtyper som galler i olika sam-
hallen, Sverige och Tyskland till exempel, skulle det vara mgjligt att beskri-
va och undersoka likheter och skillnader mellan deras kulturer. Da dessa
idealtyper dock ar taimligen immateriella, sarskilt de varderade, kan de inte
enkelt observeras ute pa gatan eller inne i ett klassrum.

Att observera kultur genom massmediala verk

Innan resonemanget om idealtypen och dess anvandning som analysverk-
tyg fortsdtter i nasta avsnitt kommer jag att diskutera var och hur kultur
och darmed olika kulturella kontexter kan observeras. Schiitz' modell om
idealtyper som grund for social fOrstdelse banar tillsammans med det re-
flexiva, menings- och kunskapsorienterade kulturbegreppet vig for en an-
sats for att observera kultur och olika kulturella kontexter genom massme-
diala verk.

schreibe ihnen ein spezifisches Verhalten, eine spezifische Funktion zu: Nur in-
sofern sie Trager einer solchen Funktion sind, sind sie fiir mich in mitweltlicher
Einstellung relevant, also als Typen, und zwar als Idealtypen.”
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For att upprepa: Konstruktion och formedling av idealtypen bakom social
forstaelse sker, enligt Schiitz (1960/1932:204), antingen i direkta, omedelba-
ra eller medelbara erfarenheter. Denna formedling kan ske mellan enskilda
personer eller smd grupper, genom till exempel forédldrars fostran, men
ocksd genom mer omfattande medier, massmedier”. Ursprunget av det s
kallade moderna samhallet och det dartill horande kulturbegreppet ar niara
relaterad till uppkomsten av massmedia. Johannes Gutenbergs tryckpress
mojliggjorde den massvisa produktionen av bocker som tillsammans med
en vaxande laskunnighet innebar att kunskap spreds om att manniskor i
olika miljoer lever annorlunda, vilket i sin tur ar en forutsattning for ett re-
flexivt kulturbegrepp (Baecker, 2008:139f). Enligt Luhmann &r det just i
massmedia som reflexionen om olikheterna sker och det darmed blir moj-
ligt att tanka kultur (Luhmann, 1996:154).

I det moderna samhallet 4r merparten av vara erfarenheter i forvag pragla-
de av de stallforetradande upplevelser vi har fatt genom olika massmedier
(Trier, 2001:129). Vi kan dven fa sddana erfarenheter som aldrig kommer att
stallas i relation till omedelbara erfarenheter. Innan vi aker till New York,
vet vi hur New York ser ut, da vi har sett det pa tv; innan vi koper tv-appa-
raten har vi last testrapporter och dven om vi aldrig kommer att hamna i
den situationen, ldr oss experterna i morgonsoffan hur vi skulle behdva
bete oss under Nobelmiddagen. Forutom sddana praktiska erfarenheter er-
bjuder massmedia ocksd moraliska perspektiv.*® ” Aven hir verkar massme-
dierna bestdmma hur véarlden ldses och forser denna beskrivning med de
moraliska perspektiven” (Luhmann, 1996:143). Massmedierna ger saledes
underlag for forstdelse och mening samtidigt som de bygger pa redan be-
fintlig mening for att overhuvudtaget kunna vara begriplig. “Det sker en
fram-och-tillbaka-kopiering [...] mellan medierna och det som presenterar
sig som verklighet i vardagsupplevelsen [...]”* (Luhmann, 1996:66).

35 Med massmedier menas samtliga spridningsmedier som har flera mottagare,
potentiellt alla manniskor i ett samhalle. Det mest ursprungliga massmediet ar
det (mass)tryckta ordet, men ocksa teater, radio, film, tv eller museer (Tyradel-
lis, 2014:26ff) kan réknas dit.

36 ”Auch hier scheinen die Massenmedien die Art zu bestimmen, wie die Welt ge-
lesen wird, und die moralischen Perspektive dieser Beschreibung zuzuordnen.”
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Personer i massmedia ”ar inte individer i egentlig mening. Det ar bara per-
soner, bara ‘egenvirden’ [...]”* (Luhmann, 1996:190), med andra ord ideal-
typer.”” Annu tydligare med de rena personerna blir det i dramatiserade el-
ler fiktiva format. De olika figurerna konstrueras har i dikotoma relationer;
man och kvinna, gammal och ung, anpassad och rebellisk, bra och dalig
och s& klart god och ond.* “It is a common narrative device in movies to
use composite characters to represent entire populations” (Dalton, 2004:23).
Det ar protagonisten i en beréttelse som betingar alla andra figurer och som
darmed konstrueras sjélv. Protagonisten karakteriseras genom att vara olik
andra figurer i berdttelsen. Genom protagonisten, som ska fa betraktarens
empati, delas beréttelsens varld in i “goda” och “daliga” figurer och hand-
lingar. De som star pa protagonistens sida och handlingar som stodjer ho-
nom tillradknas de “goda” (McKee, 1997:379). Den gode behover inte agera
enligt alla moraliska eller lagliga normer i ett samhalle for att vara den gode
— och vice versa den onde. Dirty Harry (Siegel, 1971), till exempel, agerar pa
mer &n ett satt mot moraliska och legala normer, men eftersom han ar pro-
tagonisten och askadaren ser den storre ramen, som filmfigurerna inte kéan-
ner till, ar det anda acceptabelt att han kallblodig skjuter skurken i slutet av
filmen istallet for att f& honom stélld infor ratta som egentligen ar en polis-
mans uppgift. Denna bild &r forenklad och tillater variationer, men stam-
mer i allt vasentligt in pa de flesta berattelserna, sarskilt populdra filmer
och tv-serier.

37 ”Es kommt zu einem Hin- und Hercopieren [der Handlungsmuster] zwischen
den Medien und dem, was in der Alltagserfahrung sich als Wirklichkeit préasen-
tiert[, und damit zu einem Abschleifen und Wiederaufbauen von ungewohnli-
chem Handeln].”

38 ”Es sind nicht die Individuen selbst. Es sind nur Personen, nur 'Eigenwerte’,
[die jedes Kommunikationssystem erzeugen muf3, um sich selbst reproduzieren
zu kénnen].”

39 Luhmann (1996:66) menar med hanvisning till Weber att handlingar i massme-
diala verk forstas genom typisering, men det bor ocksa gélla for personer i
massmedia.

40 Det ar plausibelt om man till exempel tanker pa Ferdinand de Saussures
(2001/1916:135f£f) semiotik, ddr tecken far sin betydelse relativt till andra tecken.
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Utgaende fran personer i massmediala produkter dr det dirmed mdojligt att
utvinna idealtyper som kan vara underlag for observation av kultur. Som
paminnelse: Kultur forstds hdar med Weber ocksd som vardebegrepp
(Weber, 2012/1904:247), det vill sdga distinktionen mellan kulturer bygger
pa att (liknande) situationer och handlingar kan forstas olika och i en enkel
tappning kan olika situationer eller handlingar vara rétt eller fel beroende
pa den kulturella kontexten. Att sla ett barn var runt ar 1950 en forutsebar
och till och med foérvantad reaktion pa att det hade gjort nagot dumt; idag
ar det en kriminell handling — i alla fall i Sverige. Genom att personer i
massmediala produkter — som sagt tydligast i dramatiserade verk — kon-
strueras som tydliga protagonister och antagonister enligt en intern logik
for berattelsen, kan deras handlingar forses med motsvarande varderingar.
Varderingen av handlingar i massmediala verk sker genom att knyta dessa
till protagonister och antagonister.

Idealtypen som vetenskapligt analysverktyg

Idealtypen kan beskriva saval en vetenskaplig som vardaglig begreppsbild-
ning. Dessa tva former av idealtyper dr vasensbesldktade, men dérmed inte
sagt att de ar lika nar det géaller kraven de maste uppfylla for att vara ade-
kvata. Gemensamt ar att de dr problem- eller situationsbetingade. De har
inga ansprak pa att galla i alla lagen och de ar foranderliga och reducerade
pa ett sadant sétt att alla aspekter som inte behdvs i den givna situationen,
infor det givna problemet, skalas bort. I den sociala vardagen hjélper de till
att reducera verklighetens komplexitet, i vetenskapen ar de verktyg for att
heuristiskt kunna tolka empiriska data.

For Weber, vars intresse lag i att forsta sociala fenomen pa en makroniva,
spelar idealtypen en annan roll dn for Schiitz. "His [Weber's] empirical in-
terests were in understanding significant historical, comparative, synchron-
ic and diachronic activities and events” (Psathas, 2005:148). For Weber blir
idealtypen till konstanten, den fasta punkten for (jamforande) undersok-
ningar av sociala processer. Idealtypens vardefrihet innebar att den inte ar
forankrad i den ena eller den andra kulturen som omger och ger mening at
en social process eller handling. Schiitz projekt skilde sig fran Webers dven
om han tog Over dess premisser. Schiitz konstaterade att Webers antagan-
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den om den subjektiva meningen och en intersubjektiv konform social
varld var for kortfattade och saknade en epistemologisk grund. “Schutz [on
the other hand] was interested in epistemological issues, he did have philo-
sophical analytic skills and interests, and he accepted Weber’s basic concep-
tualizations as significant for an interpretive sociology” (Psathas, 2005:157).
Schiitz ar trogen idealtypskonceptet och visar att det ar likval anvandbar
for att beskriva social forstaelse.

Den dubbla mening som idealtypen far genom Schiitz' resonemang leder
till att konstruktionen av den vetenskapliga idealtypen behdver respecifice-
ras. Den maste lyftas till en “meningskontext [... som] bestar [...] av veten-
skaplig kunskap [...]” (Nilsén, 2000:50). Motivet att bilda idealtypen kan
dock mycket vdl bottna i erfarenheter fran den sociala varlden (Schiitz,
1960/1932:279), det vill sdga baserat pa empiriska undersékningar. I likhet
med den personella och materiella idealtypen i den vardagliga sociala varl-
den dr aven den vetenskapliga idealtypen problem- och situationsbetingad;
den ar beroende av respektive forskningsfraga och -problem. Bakom erfa-
renheterna som ligger till grund for bildandet av vetenskapligt anvandbara
idealtyper finns dock inte enskilda individer utan snarare det samhallsve-
tenskapliga sammanhanget och de erfarenheter, kunskaper och teorier som
har ackumulerats déar (Schiitz, 1960/1932:252, 254f).

Idealtypen maste darfor vara forankrad i tidigare forskning och teoribild-
ning. For att idealtypen ska vara vetenskapligt hallbar maste den vara bade
kausaladekvat och meningsadekvat (Schiitz, 1960/1932:256). Ett forlopp av
héandelser ar kausaladekvat om det, efter erfarenheternas regler, finns en
chans att forloppet kan ske pa samma satt, men inte alltid behover intraffa
just sa.* Meningsadekvat &r ett forlopp av hindelser om relationen av dess
bestandsdelar uppfattas som ratt “enligt de genomsnittliga tanke- och kans-
lovanorna”* (Schiitz, 1960/1932:267). Schiitz ger ett exempel for att fortydli-

41 Har aterkommer Webers krav pa att inte forsoka beskriva samhallsprocesser
som lagar, framtiden &r oviss.

42 ”[Nach WEBER ist ein zusammenhéangend ablaufendes Verhalten in dem Grade
sinnhaft addquat, als die Beziehung seiner Bestandteile von uns nach den]
durchschnittlichen Denk- und Gefiihlsgewohnheiten [als typischer Sinnzusam-
menhang bejaht wird].”
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ga denna distinktion: Ett rdkneexempel dr meningsadekvat om det efter de
matematiska, algebraiska reglerna kommer till ratt 16sning: 1+2*3=7. Kausa-
ladekvat innebar att I6sningen ar fel, men att felet enligt tidigare erfarenhet
ar sannolikt och kan intréffa. 1+2*3=9, till exempel, om den som ldser upp-
giften har glomt bort att multiplikationen kommer fore additionen. Enligt
detta exempel skulle 16sningen 1+2*9=mt varken vara menings- eller kausala-
dekvat. Med de namnda tanke- och kdnslovanorna menas inte de en indi-
vid har utan de som &r baserade pa (samhalls)vetenskapens erfarenheter.

Idealtypen bor bade vara menings- och kausaladekvat med avseende pa
kunskaperna fran den tidigare forskningen (Schiitz, 1960/1932:268). Ideal-
typer inom en vetenskaplig undersokning som bildas med utgangspunkt i
en observation av en social fOreteelse maste provas om de ar kausaladekva-
ta eftersom de konstrueras pa ett siddant satt sa att de alltid 4r meningsade-
kvata. Provningen av meningsadekvans galler darfor forst och framst for
forkonstruerade idealtyper som ska anvdndas i anslutning till observatio-
ner (Schiitz, 1960/1932:268-9). Med andra ord: empiriskt informerade ideal-
typer ska séttas i relation till befintlig teoretisk kunskap och teoretiskt kon-
struerade idealtyper maste provas om de kan gora empirin rattvisa. I bada
fallen ar det tidigare forskning som anvands for att gora saidana bedom-
ningar. Empiriskt grundade idealtyper stalls i relation till forskningens re-
sultat och det granskas om det som annan forskning har kommit fram till
kan relateras till den idealtypiska begreppsbildningen i den aktuella studi-
en. Teoretiskt grundade idealtyper sétts i relation till tidigare forsknings ut-
gangspunkter. De granskas utifran fragestallningen om samma eller en lik-
nande begreppsapparat har anvants pa liknande forskningsproblem.

I foreliggande studie bildas och tillampas savil en teoretisk grundad ideal-
typ som tva empiriskt grundade idealtypiska begreppsbildningar. Den teo-
retiskt grundade idealtypen om disciplindr ordning i klassrummet som in-
troduceras i ndsta avsnitt kommer i direkt anslutning att prévas pa sin me-
ningadekvans, da den sedan kommer till anviandning for dataanalysen som
i sin tur resulterar i idealtypiska klassrumsordningar. Dessa empiriskt
grundade idealtyper kommer att provas pa sin kausaladekvans i slutet av
den har studien.
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Modell fér empiriskt motiverad idealtypsbildning

I foregaende avsnitt introducerades idealtypen bade som verktyg for sam-
hallsvetenskaplig forskning och teoribildning och som grund for forstaelse
av sociala situationer. Dessa antaganden bildar utgangspunkten for den
analytiska ansatsen. Datamaterialet bestar vasentligen av observationspro-
tokoll av interaktioner i klassrum i Sverige och Tyskland samt av observa-
tionsprotokoll av filmer och tv-serier fran respektive land. Utifran klass-
rumsobservationerna analyseras vilka idealtypiska former av disciplinar
ordning i klassrummet som framtrader. Materialet baserat pa filmer och tv-
serier utgor grunden till att betrakta dessa i forhallande till de kulturella
kontexterna.

Varken Weber eller Schiitz ger nagra konkreta ledtradar om hur idealtyper
kan bildas. Den analytiska ansatsen bygger darfér pa Kelles och Kluges
(2010) modell av den flerdimensionella typbildningsprocessen (figur 3).
Denna modell mdjliggor en teoribildning baserad pa relativt fa empiriska
fall genom att anvanda analyskategorier som &r flerdimensionella. Typbild-
ningen ar empiriskt motiverad och majliggor betraktelser av innehallsliga
meningssammanhang som gar utover fallens saregenheter. Typbildnings-
processen bestar av fyra steg: 1) utveckling av relevanta kontrasterande ka-
tegorier, 2) sortering av fallen och analys av empiriska regelbundenheter, 3)
analys av innehallsliga meningssammanhang och typbildning, samt 4) ka-
rakteriseringen av de bildade typerna (Kelle & Kluge, 2010:91f).

Typbildningen utgar ifran en forforstaelse, med andra ord ett perspektiv,
som transformeras i analyskategorier med vilket det empiriska materialet
betraktas. Kategorierna maste konstrueras pa ett sddant satt att de kan be-
skriva det empiriska materialet adekvat i forhallande till forskningsfragan
samtidigt som de maste mojliggora kontrasterande beskrivningar de empi-
riska fallen. For att &stadkomma detta anviands kategorier med flera dimen-
sioner. Det kan bade anviandas redan kanda, forkonstruerade kategorier
och nybildade (Kelle & Kluge, 2010:93ff). I nasta steg sorteras det empiriska
materialet in under de olika dimensionerna av de bildade kategorierna,
med foljden att grupper av fall med liknande egenskaper som kan kontras-
teras mot varandra uppstar. Detta steg ar i forsta hand deskriptivt, satillvi-
da att det empiriska materialet redovisas utifran ett visst perspektiv (Kelle
& Kluge, 2010:96ff). Nasta steg handlar om att analysera underliggande in-
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nehallsliga meningssammanhang. Detta sker genom att reducera beskriv-
ningarna till de kontrasterande egenskaperna for att pa sd vis bilda nagra fa
distinkta typer (Kelle & Kluge, 2010:101ff). I det sista steget ska dessa typer
fortydligas utan att 6verbetona skillnaderna mellan de bildade typerna som
inte far stod av det empiriska underlaget (Kelle & Kluge, 2010:107).

Steg 1

Utveckling av relevanta
kontrasterande kategorier

Steg 2

Sortering av fallen och
analys av empiriska
regelbundenheter

Steg 3

Analys av innehallsliga
meningssammanhang
och typbildning

Steg 4

Karakterisering av
de bildade typema

Figur 3. Modell for empiriskt motiverad typbildning i fyra steg enligt Kelle och Kluge,
2010:92.

Som framgar i den schematiska framstéllningen i figur 3 ska denna process
inte tankas som linjar utan vissa steg kan genomgas flera ganger och ut-
gangspunkterna kan vara flera; till exempel kan det empiriska materialet
sjdlv visa pa en gruppering i steg 2 som ska beaktas. Beroende pa fraga och
forutsattning kan man darfor borja pa olika stdllen (Kelle & Kluge,
2010:92f). Denna omstandighet har utnyttjats for att anpassa modellen till
studiens krav. Hur dessa modifikationer ser ut kommer att behandlas i néra
anslutning till redovisningen av resultaten.
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Teoretiskt grundad idealtyp: Den disciplindra ordningen

I Foucault (1987/1975) beskrivs de sambhalleliga och filosofisk-idéhistoriska
forandringar som leder till uppkomsten och legitimeringen av det moderna
fangelset som universell bestraffningsapparat. Fangelset dr det mest extre-
ma, mest renodlade exemplet pa en disciplindr institution; i fingelset ater-
finns alla mekanismer som praglar disciplindra institutioner. Dessa meka-
nismer préglar dven organisationen och etableringen av andra moderna in-
stitutioner som arméer, fabriker, sjukhus — och skolor. Utvecklingen av des-
sa tekniker pagar samtidigt pa alla samhalleliga nivder och i alla nimnda
institutioner. Foucault gar sa langt som att anvanda fangelset som metafor
for vara moderna — disciplindra — samhéllen som helhet (Deleuze, 1988).

Foucaults disciplinbegrepp skiljer sig fran det klassiska: “"Den moderna di-
sciplinen vilar inte, som den klassiska (till exempel disciplinen i den svens-
ka armén under 1600-talet) bara pa kraftfull ledning och harda sanktioner,
utan dr en genomtdnkt metod fOr organisationsledning” (Sunesson,
1987:xi). Disciplinen dr en form av maktutovning som fungerar utan
kroppsligt vald och utan personliga makthavare; “Makten har inget vasen,
den ar operationell. Den ar inte ett attribut, utan en relation [...]” (Deleuze,
1988:60).

Konceptionen av denna maktform &r baserad pa studier av historiska do-
kument om hur samhallet och dess institutioner har férdndrats sedan slutet
av 1700-talet, vilket i sin tur ligger till grund for formuleringen av en ab-
strakt begreppsapparat som beskriver de principer som tillsammans bildar
den disciplindra ordningen som har sin tydligaste gestaltning i fangelset.”

43 Denna process kan liknas vid en empiriskt informerad idealtypskonstruktion av
maktformen disciplin och dess renodlade institution, fingelset. Rehman
(2003) kritiserar hur fangelsets historia beskrivs i Overvakning och straff for att
den bortser fran férhallandena och utvecklingen i existerande fangelser. Denna
kritik understryker likheten med idealtypiska konstruktioner som mycket val
kan bygga pa empiriska undersokningar som dock samtidigt &r reducerande
och abstraherande och inte omfattar alla empiriska aspekter, utan enbart de som
svarar pa fragan. Och frdgan handlar om hur maktformen och ordningen bak-
om moderna institutioner dr beskrivbara och hur de skiljer sig frdn andra.
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Andra exempel for inrattningar dar de disciplindra strukturerna gar att hit-
ta ar kaserner, (internat)skolor, kloster, sjukhus och fabriker.

I det foljande kommer de teknologier som tillsammans bildar disciplinens
ryggrad att behandlas. Det handlar om organiseringen och kontrollen av
rummet ("Konsten att fordela” (Foucault, 1987/1975:143)), organiseringen
och kontrollen av tiden (“Kontroll av verksamheten” (Foucault,
1987/1975:151)), individers handlingar och beteenden (”Korrelationen mel-
lan kroppen och rorelsen” (Foucault, 1987/1975:154)), samt hantering av fo-
remal (" Artikulationen kropp-féremal” (Foucault, 1987/1975:154)).

Den rumsliga organiseringen och kontrollen bestar av olika aspekter pa oli-
ka nivaer. Den disciplindra ordningen avser specifikt avskilda platser och
slutna miljoer (Foucault, 1987/1975:143). For att fa komma in dit — och ut
darifrdn — maste vissa kriterier uppfyllas. Pa det viset dr det majligt att kon-
trollera ndrvaro och sakerstélla att inga obehdriga kommer in. Dessa slutna
miljoer delas sedan in i mindre delar som tilldelas individer. “For varje in-
divid finns det en plats, for varje plats en individ” (Foucault,
1987/1975:145). Det sker saledes en inrutning (Foucault, 1987/1975:145) och
forutom att tilldela platser till individer kan aven funktioner och aktiviteter
tilldelas platser i den slutna miljon. Da handlar det om en funktionell place-
ring (Foucault, 1987/1975:145f). Organiseringen av rummet kan dessutom
goras sa att den upplyser om de fordelade individernas rang (Foucault,
1987/1975:147). Beroende pa olika kriterier kan individerna anordnas enligt
ett visst schema, till exempel de basta eller hierarkiskt mest hogstdllda far
sitta ndrmast dorren och de samsta eller hierarkiskt lagst stdllda far sitta
ndrmast fonstret. Eller tvartom.

Den tidsmaéssiga organiseringen och kontrollen bestar ocksa av flera delar
pa olika nivaer. Tidsschemat som bygger pa “tidsrytmer, obligatoriska ar-
betsuppgifter [och] regelbundet aterkommande forlopp” (Foucault,
1987/1975:151) ramar in verksamheten. Vissa uppgifter genomfors vid vissa
fastlagda tidpunkter och olika uppgifter foljer pa varandra. Nar enskilda
uppgifter blir aktuella och ndr de byter ar fastlagt i ett aterkommande
monster. Varje mandag tvittas kalsonger pa formiddagen och lakan pa ef-
termiddagen och dadremellan finns utrymme for tva timmars lunch. Varje
uppgift kan sedan delas in i mindre delar, handlingens utformning i tiden
(Foucault, 1987/1975:152) satillvida att “handlingen splittras i sina bestands-
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delar [...]” (Foucault, 1987/1975:154). S& kan tvattningen delas in i fortvatt,
tvatt, skoljning och mangling, som borde komma i en viss ordning for att
na bast majliga resultat. Organiseras verksamheten dessutom pa ett sddant
satt att inga pauser uppkommer mellan de olika delarna, sa innebar det ett
uttommande utnyttiande (Foucault, 1987/1975:155) av tiden.

Till uppgifterna hor att de involverade utfor vissa handlingar. Med stigan-
de utnyttjande av tiden vaxer ocksa kraven pa ”effektivitet och snabbhet”
(Foucault, 1987/1975:154) i korrelationen mellan kroppen och rérelsen. En
atskillnad kan goras mellan sddana rorelser som framjar effektivitet och sa-
dana som ar kontraproduktiva, eller riatta och felaktiga rorelser i forhallan-
de till dandamalet. Uppgifterna kan dessutom involvera olika foremal
(Foucault, 1987/1975:154) eller verktyg. Aven hér kan en skillnad géras mel-
lan lampliga och oldmpliga féremal for uppgiften och mellan ratt eller fel-
aktig anvandning av desamma.

Till kontrollen kommer dokumentation av huruvida individer féljer ord-
ningen, dr ndrvarande och gor vad de ska pa det avsedda sattet. I denna
kontinuerliga examen® (Foucault, 1987/1975:185f) halls bade positiva och
negativa prestationer fast 6ver tid och kan pa det viset ge en bild av hur en
individ har skott sig. Denna dokumentation majliggor prognoser om indi-
videns utveckling och dr underlag for rangordning och nyttjande av indivi-
derna pa det mest effektiva sattet. Nagon som har varit betrodd med olika
uppgifter i en verksamhet, och visade sig prestera battre pa en uppgift an
ovriga, kan dven i fortsattningen bibehélla dessa funktioner. Den fortsatta
dokumentationen visar da om individen forbattras, stannar pa samma niva
eller presterar simre, vilket i sin tur kan leda till omplacering eller andra
sanktioner.

Sjdlva examen kan fungera som sanktion i reaktion pa brott mot den disci-
plindra ordningen. Individer kan utsattas for ytterligare examenstillfallen

44 1 oversattarens anméarkning pa samma sida star det s& har: “Ordet 'examen' an-
vands pa franska bade for 'kunskapsprovning' och for 'lakarundersokning'. Det
har forefallit mig [Oversdttaren] fordelaktigare att bevara det hellre &n att véxla
eller hoppa Oversdttningarna.” Det forefaller 4ven mig fordelaktigt att bevara
ordet examen i mitt resonemang, da det dven i skolans sammanhang inte enbart
handlar om prévning utan dven om forsok till diagnos och “behandling”.
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och darmed straffas for oonskat beteende eller otillracklig prestation, i an-
slutning till att de stills under sarskild dvervakning. Overhuvudtaget &r
aspekterna i den disciplindra ordningen bade mal och medel: de ar grun-
den for ordning och organisering av individer och verksamheter; samtidigt
som de kan anvandas for att skapa positiva och negativa sanktioner som
verkar for att uppratthalla ordningen.

Sanktionerna som ar knutna till disciplin dr en speciell form av straff som
inte bygger pa fysiskt vald eller sarskilda straffsystem (Foucault,
1987/1975:178f). Istéllet straffas de minsta overtradelser direkt utan fordroj-
ning och med hjélp av den disciplindra ordningens olika tekniker. Rangord-
ningen, till exempel, dr en funktion av den disciplindra ordningen och kan
samtidigt anvandas som sanktion genom att flytta upp eller ner nagon i
rangen. P4 samma satt kan bade permanent eller temporar ute- eller inne-
slutning fungera som sanktioner.

Tillsammans beskriver de olika formerna av organisering och kontroll av
rum, tid, individer och verksamhet en form av social ordning. Beskrivning-
en dr abstraherad och renodlad, samt fri fran varderingar. Det &dr egenska-
per som karakteriserar idealtypiska begreppsbildningar. Den bildade ideal-
typen bendamns har som disciplindr ordning. Med hjélp av detta begrepp ar
det mojligt att undersoka sociala foreteelser, organisationer, grupper, fore-
tag och s& vidare samt huruvida de bygger pa en disciplindr ordning re-
spektive huruvida den disciplindra ordningen kan beskriva det betraktade
taltet.

Konkretisering: Disciplindr ordning i klassrummet

Den disciplindra ordningen bildar begreppsunderlaget for att i denna stu-
die analysera klassrumsobservationerna genomforda i Sverige och Tysk-
land; den ar perspektivet som intas for att betrakta livet i klassrum. Efter-
som beteckningarna for de olika aspekterna dr hdmtade ur Foucault
(1987/1975) kan de emellanat forefalla vara ganska langt ifran ett sprakbruk
som ar kopplat till klassrum. For att svara mot kraven att idealtyper ska
vara heuristiska konstruktioner som ar ndra kopplade till studiens syfte,
har det gjorts nadgra anpassningar for att formulera en idealtyp av en disci-
plinir ordning i klassrummet. Samtliga beteckningar ar tentativa och andra
skulle kunna vara lika mdjliga. I formuleringen togs bade hansyn till de te-
oretiska utgangspunkterna och till analysarbetet med klassrumsobservatio-
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nerna. I tabell 2 finns en direkt jamforelse av de ursprungliga och modifie-
rade begreppen. Dessa begrepp kommer dven att bilda underrubrikerna i
kommande kapitel dar analysresultaten av klassrumsobservationerna redo-
visas.

Utgangspunkten ar en liknande indelning som ovan, i rumsliga, tidsmassi-
ga och kroppsliga aspekter av organisering och kontroll, samt dokumenta-
tionen av desamma. Da den rumsliga aspekten beror klassrummets utform-
ning far den 6verrubriken Klassrummet. Den tidsliga aspekten berdr verk-
samheten som sker i klassrummet och betecknas som Lektionen. Den
kroppsliga aspekten ber6r i forsta hand eleverna, vad de far och ska dgna sig
at, vilka foremal de ska och far anvianda och sa vidare. Darfor ges denna
aspekt beteckningen Eleven. Aspekten av dokumentation far med Examina-
tion en mer skolndra bendimning dn examen. Beteckningen examination vi-
sar dessutom att det handlar om prov och bedémning som i forsta hand
kommer att behandlas dar. I motsats till forlagan, d& examen var en sjélv-
standig aspekt, ordnas Examination under Eleven, da examinationer avser
dokumentation och kontroll av elevers prestationer.

I likhet med den allmdnna formuleringen av den disciplindra ordningen
ska dven hdnsyn tas till olika dimensioner av kontrollen av rum och tid i
klassrummet. Den mest 6vergripande dimensionen av klassrummet &dr dess
avskildhet fran andra, Klassrummets slutenhet. Inne i klassrummet kan den
delas in ytterligare, elever kan fa sirskilda platser och dven lararen, vilket
benamns Klassrummets indelning. Dessutom &r det tankbart att vissa omra-
den i klassrummet ar vigda at sarskilda aktiviteter, till exempel lasning, en
mojlighet till Klassrummets funktionella indelning. Om eleverna placeras i
klassrummet baserat pa prestationer eller andra i vid mening hierarkiska
kategorier, handlar det om en Rangordning i klassrummet.

Lektionen bestdms av en dterkommande tidsplan, Schemat. Sjdlva lektionen
bestar av olika uppgifter eller mer allmant uttryckt olika Aktiviteter under
lektionen som ska genomforas. Dessa aktiviteter kan utforas och folja pa var-
andra med varierande hastighet och intensitet, vilket betyder att Utnyttjan-
det av lektionstiden ar ytterligare en dimension i den tidsmassiga organise-
ringen i klassrummet.

Eleverna kan visa 6nskade och oonskade beteenden som ldraren uppmunt-
rar dem till eller sanktionerar. Dessa beteenden kan dessutom vara koppla-
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de till olika foremal, arbetsmaterial och laromedel som &dven i sin tur kan
vara onskade eller oonskade i olika sammanhang. Dokumentationen av ele-
vers prestationer sker i form av olika Examinationer.

Tabell 2. Disciplindr ordning och disciplinir ordning i klassrummet.

Disciplinir ordning Disciplinir ordning i klassrummet
Konsten att férdela Klassrummet
Sluten miljo Klassrummets slutenhet
Inrutning Klassrummets indelning
Funktionell placering Klassrummets funktionella indelning
Rang Rangordning i klassrummet
Kontroll av verksamheten Lektionen
Tidsschemat Schemat
Handlingens utformning i tiden Lektionens aktiviteter
Det uttommande utnyttjandet Utnyttjandet av lektionstiden
Eleven
Korrelationen mellan kroppen och Elevens beteenden
rorelsen
Artikulationen kropp-foremal Foremal, arbetsmaterial och laromedel
Examen Examination

Idealtypens meningsadekvans

Som namnts behover teoretiskt grundade idealtyper enligt Schiitz provas
om de dr meningsadekvata innan de kan tillampas for vetenskapliga analy-
ser. Det ska provas om de kan forvantas utgora grund for att beskriva den
delen av varlden som de ar konstruerade for. Idealtypen av den disciplina-
ra ordningen i klassrummet har bildats for att kunna analysera klassrums-
observationer utforda i Sverige och Tyskland. Foucault (1987/1975) har bli-
vit nagot av ett standardverk inom (svensk) pedagogisk forskning (Fejes &
Nicoll, 2008:x), sarskilt sadan som behandlar aspekter av ordning, normali-
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sering och kontroll (t.ex. Persson, 1991). En avsevard del av den svenska
forskningen som refereras i den hér studien har pa det ena eller andra séttet
sina teoretiska utgangspunkter i Overvakning och straff (t.ex. Bergqvist, 2007;
Florin & Johansson, 1993; Johansson & Florin, 1996; Johansson, 2000; Lan-
dahl, 2006; Samuelsson, 2008; Thornberg, 2006b; Wester, 2008). Johansson
och Florin (1996) anvander aspekter av disciplindr ordning pa ett sitt som
svarar mot det som anvants i den hér studien. Narmare bestimt innebar
detta att det ar olika former av kontroll och organisering av individer och
deras handlingar i rum och tid som anvéands for att sortera och kategorisera
de regler och sanktioner som forekom i de historiska svenska skolformerna
som undersokts. Liknande distinktioner och kategorier anvands ocksa i
forskning om klassrumsordning och disciplin i klassrummet utan att refere-
ra till Foucault. Skillnader i klassrummets och lektionsschemats indelning
och organisering anvands for att visa pa kulturella skillnader mellan skolor
i olika lander av Alexander (2001). Schonbachler (2006) delar in klassrums-
regler i sdidana som handlar om elevernas beteenden (regler om ordning,
tystnad och social interaktion) och sddana som handlar om elevers hante-
rande av olika foremal, arbetsmaterial och laromedel.

Med detta resonemang beddms idealtypen av den disciplindra ordningen
och dess specificerade varianter anpassad till klassrumsnomenklaturen
som meningsadekvat inom ramen for den foreliggande studien.

Sammanfattning och betydelse for den vidare studien

I foregaende kapitel har en bro slagits fran nagra allmanna resonemang om
forskningsprocesser till en konkret modell for empiriskt motiverad ideal-
typsbildning. Detta innebdr att resonemangen har vandrat fran teoretiska
till metodologiska overvaganden. Kapitlet borjade med ett resonemang om
forskningsfragan och syftet som vagbestimmande for forskningsprocessen
och en diskussion av observationens begransningar. I darpa foljande avsnitt
introducerades och diskuterades det for studien relevanta kulturbegreppet
som ligger till grund for att undersoka de kulturella kontexter som ar en
komponent i studiens syfte. For att svara pa observationens begransningar
identifierades idealtypen som lampligt verktyg, da det mojliggor storsta
mojliga transparens med bade studiens begreppsliga utgangspunkter, for-
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forstaelsen, och nya begreppsbildningar. I ett langre avsnitt introducerades
idealtypen i sitt vetenskapshistoriska sammanhang, och utvecklingen till
bade verktyg for vetenskaplig analys och modell for hur social forstaelse
behandlades. Det sistndimnda togs upp for att specificera de antaganden
som studiens kulturbegrepp bygger pa och for att ge en grund for hur en
kulturell kontext kan observeras. Denna problematik diskuterades i det
dérpa foljande avsnittet och det visades att kultur kan observeras i massme-
diala verk.

Idealtypens dubbelhet som modell f6r vardaglig begreppsbildning, det vill
saga grund for social forstdelse, och vetenskaplig begreppsbildning och
analys innebar att det stélls vissa krav pa att de vetenskapligt anvianda ide-
altyperna far en forankring i vetenskap och forskning som skiljer dem fran
vardaglig begreppsbildning. Dessutom konstaterades att idealtyper i veten-
skapliga sammanhang kan bygga saval pa teoretiska som empiriska ut-
gangspunkter. En modell for hur empiriskt motiverad idealtypsbildning
kan ga till, som kommer att anviandas for analysen i den har studien, intro-
ducerades. Modellen bygger pa forskningsproblemets teoretiska utgangs-
punkter — med andra ord pa det valda perspektivet och pa studieobjektet.
Detta kan, vilket ar fallet i foreliggande studie, vara en teoretiskt grundad
idealtypsbildning. Perspektivet pa ordningen i klassrum som formades till
en idealtyp bygger pa Foucaults resonemang om den disciplindra ordning-
en. For att narma mig skolans och klassrummets sprakbruk formulerades
idealtypen disciplinir ordning i klassrummet som avslutningsvis granskades i
fraga om sin vetenskapliga adekvans.

For den har studien innebar det hittills sagda att massmediala verk — kon-
kret filmer och tv-serier om ldrare och elever — kan anvéandas for att obser-
vera kulturella kontexter. Analysen bygger pa den narrativa logik som de-
lar in figurer i protagonister, eller sdidana som star protagonisten nara, och
antagonister. Utifran “goda” och ”daliga” lararfigurer som férekommer i
dessa filmer och tv-serier bildas forst personella idealtyper om hur denna
skillnad mellan “goda” och “daliga” larare konstrueras i respektive film el-
ler tv-serie (se fraga 2 i syftesformuleringen pa sida 6). Dessa personella,
som “goda” och ”daliga” attribuerade idealtyper, kopplas sedan till olika
materiella idealtyper av disciplindr ordning i klassrummet som har formu-
lerats baserat pa klassrumsobservationer i respektive samhalle (se fraga 1 i
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syftesformuleringen), vilket ger svar pa fragan vilka typer av klassrums-
ordning som forknippas med “goda” respektive “daliga” lararfigurer i re-
spektive lands filmer och tv-serier. Jamforelsen av dessa analysresultat ar
grunden for att ndrma sig beskrivningen av de olika kulturella kontexterna.

Vilka filmer och tv-serier som har valts och bevekelsegrunderna forvalen
kommer att redovisas utforligt langre fram (sida 74f). En viktig, generell ut-
gangspunkt har varit att det finns tydliga antitetiska lararfigurer som méoj-
liggor det vidare analysarbetet. Det skulle i och for sig ocksa vara mojligt
med figurer i andra massmediala verk och beréttelser, som romaner, tid-
ningsartiklar eller teaterpjaser. Filmiska verk har dock fordelen framfor till
exempel textbaserade medier att de med sina audiovisuella komponenter
kan betraktas och bearbetas med liknande tekniker som observation av och
i klassrum, vilket ar det andra empiriska underlaget i den har studien.
Transformationen fran synintryck till texten som ar foremal for dataanaly-
sen ar liknande processer i bada fallen.

Hur dataproduktionen och -analysen har gatt tillviga tematiseras i ndsta
kapitel. Dar kommer dven anvandningen av modellen f6r empiriskt moti-
verad idealtypsbildning att konkretiseras.
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KAPITEL 4. METOD

I det har kapitlet kommer jag att redogora for tillvagagangssattet for data-
produktion och analys. Kapitlet borjar med avsnitt om dataproduktionen
genom klassrumsobservationer och observation av filmer och tv-serier. I
dédrpa foljande avsnitt beskrivs tillvagagangssdttet for dataanalysen som
bygger pa modifikationer av Kelle och Kluges (2010) modell f6r empiriskt
motiverad idealtypsbildning som beskrivs pa sidan 54 och framat. Kapitlet
avslutas med en praktisk beskrivning av hur dataanalys och resultatbe-
skrivning har gatt till, vilket leder till redovisningen av resultaten i ndsta
kapitel.

Observationer i klassrum och av filmer och tv-serier utgdr det empiriska
underlaget for den har studien och utgangspunkten for bildandet av ideal-
typer. Idealtyperna dr darmed bade resultat som kan jamforas och utgangs-
punkter for vidare analys. Baserad pa klassrumsobservationer bildas ideal-
typer av olika former av disciplinar ordning i klassrummet och baserad pa
observationer av filmer och tv-serier bildas inledningsvis olika idealtyper
av “goda” och “daliga” larare. Genom att sammanfora dessa kommer det
att vara mojligt att undersoka vilka typer av klassrumsordningar som for-
knippas med “goda” eller “daliga” larare. Det resulterar i en vardering av
de disciplindra klassrumsordningarna, vilket dr underlaget f6r beskrivning-
en av de olika kulturella kontexterna.

Klassrumsobservationerna

I det foljande kommer tillvagagangssatt och resonemang bakom klassrums-
observationerna att redovisas. Avsnittet inleds med en beskrivning av hur
urvalet av larare och klassrum i Tyskland och Sverige liksom hur kontakten
med dessa gick till. Darefter beskrivs forberedelserna och genomforandet
av sjdlva observationerna och de dverviaganden som lag till grund for des-
sa. Ddrpa foljer ett avsnitt om etiska Overvaganden och teoretiskt-metodolo-
giskt betingade modifikationer i urvalet av datamaterial.
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Urval av och kontakt med skolor och liarare

Under vararna 2011 och 2012 fick jag majlighet att f6lja tyska och svenska
larare i deras skolor och klassrum. Jag tillbringade en vecka var hos sex la-
rare, tva i en gymnasieskola och tva i en Mittel-/Hauptschule i Bayern och tva
ldrare i en grundskola 6-9 i Sverige.” I borjan experimenterade jag med oli-
ka ansatser for hur den kulturella kontexten i respektive land skulle kunna
observeras. Studien hade da bade laroplans- och organisationsteoretiska in-
slag. Vissa av rationalerna som ligger bakom urvalet av falten for datapro-
duktionen har sina rétter i tidigare upplaggning av studien. Nar de teore-
tiska grunderna borjade konkretiseras overgav jag de laroplans- och orga-
nisationsteoretiska sparen till forman for filmobservationerna, vilket skulle
paverka urvalet i efterhand. Det ursprungliga urvalet paverkades av bade
andamalsenliga och praktisk-ekonomiska faktorer for var och hur observa-
tionerna i klassrummen skulle genomforas.

Andamalsenliga kriterier var i forsta hand val av lander for undersdkning-
en liksom en stravan efter en viss variation i fraga om urval i varje land. I
forskningsfragan ingar att det empiriska arbetet omfattar olika lander. Fran
borjan var motivet att vélja Sverige och Tyskland, att jag behérskar respekti-
ve sprak (vilket dr avgorande fOr att kunna genomfora empiriska undersok-
ningar pa det tinkta viset) och har erfarenhet av att leva i dessa lander. For-
utom spraket beharskar jag dven forekommande beteendekoder i respekti-
ve land. Darutover har Sverige och Tyskland i manga avseenden olika skol-
system ddr den mest uppenbara skillnaden ar den tidiga differentieringen
av elever pa olika skolformer i Tyskland versus en lang sammanhallen skol-
form i Sverige.

Aven om det finns en grundstruktur som dr gemensamt for de tyska delsta-
terna ar det missvisande att tala om ett tyskt skolsystem, da varje delstat de
facto har sitt eget. Bayern, delstaten dar jag ar uppvuxen, ar en delstat med
ett tydligt differentierat skolsystem som bygger pa manga olika, parallella
skolformer, dar eleverna gar beroende pa socioekonomisk bakgrund, indi-
viduella prestationer eller tankta yrkeskarridrer. Utifran tidigare ansatser
for att representera de tva kulturerna foll valet pa de arskurserna nar for-

45 For en detaljerad lista 6ver antal larare, observationernas langd, inkluderade
arskurser etc. se tabellen i bilaga 3.
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delningen av elever pa olika skolformer redan har skett, men skolplikten
fortfarande galler.

Valet f6ll alltsd pa Bayern och motiverades av de mer praktiskt-ekonomiska
kriterierna bakom det empiriska arbetet. Undersokningar — i alla fall sada-
na som bygger pa att informanterna deltar pa frivillig bas — genomfors dar
man som forskare far tilltrdde. Man behover boende och en arbetsplats dar
det empiriska materialet kan bearbetas. Dessa omstandigheter avgor i slut-
andan om det blir en skola i stad A eller stad B som genomfdr studien ge-
nomfors (Silverman, 2011:385, 389). Den har studien utgor i detta avseende
inget undantag.

Kontakten med de tyska och svenska ldrare som senare skulle bli mina in-
formanter togs genom skolornas rektorer. Jag tog kontakt via e-post, telefon
och personliga samtal for att sedan tréffa rektorerna for mer formella sam-
tal dar jag framlade mina mal och avsikter med studien och forhoppningen
angdende informanterna.*” Nagra av mina 6nskemal handlade om att jag
onskade folja bade man och kvinnor, garna fran olika &mnen for att fa en
viss variation i urvalet. Resonemanget bakom det var att interna jamforelser
mellan klassrummen fran respektive land ger mojligheter till att skilja indi-
viduella skillnader fran mer Overgripande skillnader. Rektorerna forde
mina onskemal vidare till lararna. P4 gymnasieskolan anmalde fyra ldrare
intresse av att delta i studien och valet foll pa en manlig matematik- och
ekonomi/juridikldarare, samt en kvinnlig ldrare i tyska och engelska. Pa
Mittel-/Hauptschule var det tva kvinnor, den ena klassldrare for en femte,
den andra fOr en sjatte klass. I Sverige var det en kvinnlig matematik- och
NO-larare, samt en manlig SO-larare som jag kom att folja.

Forberedelser och genomforande av klassrumsobservationerna

Formodan att organisering och styrning av verksamhet och méanniskor i
rumslig och tidslig avseende kan anvadndas for att beskriva ordningen i
klassrum har funnits med sedan studiens borjan. Under forarbetet till data-
produktionen var det darfor viktigt att ta hansyn till denna starka forforsta-
else frdn min sida. Jag stdllde mig fragan vilken roll detta perspektiv skulle

46 De skriftliga korrespondenserna finns i bilagorna 1.1, 1.2, 1.3, 1.4 och 1.5.
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fa spela i anslutning till observationernas genomforande. Fore de konkreta
vistelserna med de sex lararna genomfdrde jag ett antal informella besok i
klassrum, bade i Sverige och Tyskland, for att prova hur det kiandes att age-
ra som observator i klassrum, och om min férmodan om de disciplindra
teknikerna skulle besannas. Att det forekom foreteelser som skulle kunna
beskrivas i termer av rum, tid, rorelse, foremal och examinationer bade i
svenska som tyska klassrum blev ganska snabbt uppenbart. I anslutning till
det experimenterade jag med strukturerade observationer. Med hjalp av en
observationsmall dar jag hade lagt in rutor betecknade med kriterier for di-
sciplindr ordning skulle jag direkt pa plats kunna notera mina observatio-
ner av handelser i klassrummet i respektive ruta.

Detta experiment misslyckades grundligt. Handelseférloppen i klassrum-
men var for snabba och fler intryck strommade mot mig som kéandes varda
att notera dn de som rymdes i observationsschemat. Anteckningarna blev
fragmentariska och skulle inte gjort det mdjligt for mig att rekonstruera
sammanhanget och forloppet senare under analysarbetet. Dessutom visade
det sig att det enda jag noterade var aspekter som jag hade kant till i forvag.

Infor de systematiska observationerna var det darfor uppenbart att de skul-
le vara sa ostrukturerade och 6ppna som mdojligt. Istéllet for en mall tog jag
— i tankarna — ganska 0ppna fragor med mig:

Hur ser en lektion ut?

Hur bérjar den, hur slutar den?

Vilka aktiviteter finns det?

Vad sager lararen till eleverna?

Vad far/ska de gora, vad far/ska de inte gora?

For att fanga in de disciplindra teknikerna bestaimde jag mig dessutom for
att notera sddana handelser som mer eller mindre entydigt handlade om
aspekter av rum, tid, rorelse, olika foremal och examinationer.

Konkret kunde en dag med klassrumsobservationer se ut enligt foljande be-
skrivning som dr baserad pa erfarenheter om hur processen sag ut, samti-
digt som den ar befriad fran detaljer som gar utover det som &r relevant for
processbeskrivningen:

Ungefar en halv timme fore schemalagd tid for dagens forsta lektion anlan-
de jag till skolan for att mota min informant. Tillsammans med henne be-
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gav jag mig till klassrummet, dar sd smaningom eleverna dok upp. Elever-
na hade informerats nagra veckor i forviag om att jag skulle komma till sko-
lan for att studera lararens arbete i klassrummet. Varje gang jag motte en ny
klass introducerades jag av lararen med nagra ord och jag gavs ibland mdj-
lighet att sjalv presentera mig. Jag sokte mig en ledig plats, vanligtvis gans-
ka langt bak i klassrummet. Vél dar tog jag fram mitt anteckningsblock och
borjade notera mina intryck och detta fortsatte jag med under hela lektio-
nen. Efter lektionen foljde jag med ldraren till personalrummet tills nasta
lektion borjade. Under den tiden forde jag inga anteckningar, utan samtala-
de med ldararen om den gangna eller kommande lektionen, hiandelser pa
skolan, min egen forskning, hur det ar att leva i ett annat samhalle och lik-
nande. Efter att skoldagen var slut satte jag mig vid datorn och formulerade
utforliga och sammanhéangande observationsprotokoll baserade pa dagens
anteckningar.

Overviganden bakom klassrumsobservationerna

Resonemanget hittills, som ar en atergivning av hur processen sag ut for
flera &r sedan, foranleddes av reflektioner kring forskningsproblemet och
forsok att bemota det med lamplig metod. Tre metodbdcker har sarskilt ut-
gjort grund for mina metodiska reflektioner: Brymans (2008) Social Research
Methods, Silvermans (2011) Interpreting Qualitative Data och Girtlers (2001)
Methoden der Feldforschung, samt tva artiklar: Ethnography and Participant
Observation (Atkinson & Hammersley, 1994) och Observational Techniques
(Adler & Adler, 1994).

Aven om jag hade genomfdrt testobservationer dar jag forde anteckningar,
var jag anda nyborjare som klassrumsobservator. Da jag anade att det skul-
le kunna vara ett tidsglapp mellan dataproduktion och analysarbete var det
viktigt att mina faltanteckningar skulle halla en viss kvalitet for att vara an-
vandbara dven langre fram. Emerson, Fretz och Shaw (1995) blev min
handledning infor och under vistelsen pa skolorna. Kapitlen om att fora an-
teckningar under observationer och hur dessa anteckningar déarefter over-
fors till fardiga faltanteckningar, eller observationsprotokoll som de hadan-
efter ska bendmnas, som gar att forsta och bearbeta dven nar sjdlva observa-
tionerna ligger langre tillbaka i tiden, var sarskilt viktiga.
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Min studie var upplagd sa att alla delaktiga, larare och elever, visste om att
jag var med i klassrummet i forskningssyfte och som vetenskaplig observa-
tor. Det fanns alltsd ingen anledning att dolja att jag forde anteckningar.
Dessutom forekommer det skrivande helt naturligt i klassrum, sa en ”parti-
cipating-to-write style” (Emerson et al., 1995:18), dédr anteckningar fors di-
rekt under observationerna, blev det huvudsakliga arbetsmoduset. Efter-
som jag foljde med lararna under hela skoldagarna, forekom det att nagot
som kéandes relevant for denna studie ibland intraffade utanfoér klassrum-
men. Sa gav till exempel samtalen som jag forde med lararna mellan lektio-
nerna mojlighet till reflektion om héndelser i klassrummet (Czarniawska,
2007:58). Istéllet for att plocka fram anteckningsblocket véantade jag till
lampligare tillfalle, det vill sdga vid nasta lektion i klassrummet, for att
skriva ner observationer av detta slag. Det forekom alltsa vissa moment dar
jag anvande en “participating-in-order-to-write [style]” (Emerson et al.,
1995:19).

Ovan har namnts att jag forsokte inta ett sa 6ppet forhallningssatt som moj-
ligt under observationerna och dven att ta med intryck som vid forsta 6gon-
kastet kunde kdnnas mindre relevanta. Forutom det tog jag aven med mig
tysiska ting som spelade roll under tiden jag var pa plats, sdsom arbetsblad
eller formuldar som rekommenderas av Emerson et al. (1995:29, 34) som
minnesstod. Efter varje observationsdag, satte jag mig snarast ner for att
formulera mina observationsprotokoll. Jag undvek da att diskutera vad jag
hade sett for att pa sa sitt inte forvranga minnet (Emerson et al., 1995:40).
Detta skulle visa sig inte vara alldeles enkelt, da slakt och vanner visade sig
vara extremt nyfikna pd vad som hade hant under dagarna.

Observationsprotokollen, som sa smaningom skulle bli underlaget for stu-
diens analys och resultat, dr en blandning av forlopps- och resultatproto-
koll. Vissa passager dr en lista av hdandelser, andra delar har mer karaktar
av korta berattelser med ett utgangslage, en handelse eller brytpunkt och
ett resultat (Cortazzi, 1993:43). I sin helhet blev det protokoll som gick att
forstd tre ar senare och som dven borde kunna forstas av andra personer
oavsett om de har varit med under deras tillkomst eller inte.
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Reflektioner om brister i klassrumsobservationerna

Farhagorna infor filtarbetet, huruvida det resulterande materialet skulle
vara anvandbart, intrdffade inte tack vare noggranna forberedelser. En an-
nan farhdga som fanns med fran borjan var fragan om hur omféngsrika
klassrumsobservationerna skulle vara for att ge ett tillfredsstdllande, trovar-
digt resultat. Skulle en vecka hos varje larare racka? Racker det med tva la-
rare for varje skolform?" I litteratur om kvalitativa forskningsprocesser fo-
rekommer konceptet mattnad, saturation, som tecken pa nar en datapro-
duktionsprocess ar klar. Det dr alltsa en punkt da inget nytt tillfors tidigare
insamlad empiri (Richards, 2015:155). Detta koncept, som har sitt ursprung
i grounded theory, saknar en klar definition och ar en fraga om bedémning,
som ibland forst kan goras i efterhand, det vill sdga under analysarbetet
(Bowen, 2008). Skamtsamt skulle jag sdga att den upplevda mattnaden bru-
kade intraffa ndgon gang pa onsdag formiddag hos varje larare. Detta stam-
mer naturligtvis inte, da det, beroende pa perspektiv, intrdffar nagot nytt
hela tiden. Med facit i hand hade det varit onskvart for att 6ka studiens tro-
vardighet att kunna vara tillrackligt lange hos varje larare tills till exempel
en provsituation hade intraffat. Som det ser ut nu har prov i nagon form f6-
rekommit hos alla observerade ldarare, men bara hos en kunde jag vara med
under sjdlva provsituationen. Andra larare daremot ldamnade tillbaka, ratta-
de eller forberedde prov under tiden jag var dar. Denna bristféllighet kvar-
star, aven om den kunde minimeras genom att anvanda klassrumsobserva-
tionerna som underlag for idealtypsbildning. De idealtypiska beskrivning-
arna av klassrumsordning hade antagligen inte sett annorlunda ut d4ven om
jag hade tillbringat mer tid hos varje larare.

Modifikationer av urvalet pd viigen

Ett centralt teoretiskt-metodologiskt problem som har foljt arbetet med stu-
dien och som har forandrats 6ver tid har varit frdgan om observation av
den kulturella kontexten. Forutom de ndamnda laroplans- och organisa-
tionsteoretiska ansatserna fanns det tidigt planer pa att jamfora olika skol-
former i respektive land for att pa sa satt kunna fanga in kulturella sardrag.

47 De har reflektionerna var desto viktigare i de faser av forskningsprocessen da
klassrumsobservationerna skulle bilda den huvudsakliga stommen fér under-
sokningen och d& de teoretiska resonemangen inte hade 6ppnat majligheten till
massmediala verk som datamaterial an.
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Darfor gjordes observationer pa bade Gymnasium och Mittel-/Hauptschule.
Klassrumsobservationerna skulle da ha statt som underlag for observatio-
nen av kultur. Nar utgangspunkterna skiftade till det reflexiva, menings-
och kunskapsorienterade kulturbegreppet och mdgjligheten att observera
kultur genom massmediala verk véxte fram, 6vergavs emellertid dessa pla-
ner, vilket ledde till att det empiriska underlaget utvidgades med filmob-
servationer. Med hénsyn till att de tyska filmerna och tv-serierna utspelar
sig pa gymnasieskolor har fokus inriktats pa observationerna som jag gjort
pa Gymnasium. Detta har blivit huvudunderlaget for studiens resultatkapi-
tel.

Analysen av materialet fran Gymnasium och Mittel-/Hauptschule visade
dessutom att skillnaderna i jamforelse med observationerna av de svenska
grundskolldrare var i stort sett obefintliga nér det galler den disciplindra
ordningen i klassrummet. De &r begransade till ndgra organisatoriska skill-
nader som kan hérledas till att det ar klasslarare pa Mittel-/Hauptschule och
dmneslarare pa Gymnasium (se fotnot 62 pa sida 102). Darmed inte sagt att
det inte finns patagliga skillnader i till exempel hur lirare bemoter elever
och vilken status lararen har i klassrummet mellan Gymnasium och
Mittel-/Hauptschule. Dessa aspekter ingar dock inte i studiens forsknings-
problem och kan darmed inte belysas med studiens teoretiska utgangs-
punkter. Skillnaderna fortjdnar dock att systematiskt undersokas med
lampliga teoretiska utgangspunkter i andra sammanhang.

Etiska overviganden

Forskning som involverar manniskor och inte bara doda ting som forord-
ningar eller tv-serier kraver att forskaren tar hansyn till bidde de studerades
tysiska och psykiska integritet. Vetenskapsradets (2002) Forskningsetiska
principer inom humanistisk-samhillsvetenskaplig forskning omfattar fyra hu-
vudkrav som bestar av atta regler samt tva rekommendationer som forska-
re bor viga in ndr de behandlar data som berér méanniskor. De fyra huvud-
kraven dr informationskravet, samtyckeskravet, konfidentionalitetskravet
och nyttjandekravet. Informationskravet handlar om att samtliga involvera-
de i forskningen upplyses om den pagaende forskningen utan att aspekter
forsummas som skulle kunna paverka deltagarnas vilja att medverka. Un-
der samverkanskravet regleras att medverkan ska vara frivillig och att de
medverkande ska kunna avbryta deltagandet ndr de vill utan att behova
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ange skal for forskaren, utsittas for overtalningsforsok eller patryckningar.
Beroendeforhédllanden mellan forskare och deltagare ska undvikas. Upp-
gifter som skulle kunna gora det mdgjligt for andra att identifiera de delta-
gande ska behandlas med storsta mojliga konfidentionalitet. Om sddana
uppgifter har samlats in maste de forvaras oatkomligt for obehoriga. Nytt-
jandekravet reglerar att de insamlade uppgifterna enbart far anvandas for
forskningsdandamal, inte nyttjas kommersiellt eller paverka beslut som pa-
verkar deltagarna. Vetenskapsradet rekommenderar vidare att lata delta-
garna att ta del av passager och tolkningar i resultatet som kan vara kontro-
versiella och att detta ska ske innan publicering. Dessutom bor deltagarna
ges mojlighet att ta del av den fardiga rapporten.

Denna studie byggde fran borjan pa frivilligt deltagande av de involverade
lararna. Min begdran att fa genomfora forskningsprojektet pa de berorda
skolorna gick via skolledningarna som i sin tur informerade lararna. Pa
samtliga skolor stéllde, sa vitt jag vet, lararna frivilligt upp pa att delta i un-
dersokningen. Om det forekom patryckningar fran skolledarna har jag ing-
en kdnnedom om och kunde inte heller se tecken pa det. I de férberedande
kontakterna med de involverade lararna, som kunde ske fysiskt eller via e-
post, informerade jag om deras rattigheter i linje med Vetenskapsradets
forskningsetiska principer, mitt forskningsintresse och allmanna syfte. In-
formation om samtyckeskravet, frivilligt deltagande och mdjlighet att av-
bryta deltagandet hade onskad effekt, da en av ldrarna bad mig att inte del-
ta under en specifik lektion och darmed utnyttjande denna majlighet.

Studiens huvudsakliga fokus riktades mot lararna, men ldrarens arbete i
klassrum involverar alltid elever. Informationen till elever och fordldrar
skottes pa skolledarnas begaran av skolorna/ldrarna sjdlva. Pa en av skolor-
na skickades ett brev ut som jag formulerade (se bilaga 1.3). Jag respektera-
de denna onskan, trots att jag pa sa sdtt inte kunde inhdmta ett skriftligt
samtycke. Darfor valde jag bort att gora ljudinspelningar i klassrummen.
Dessutom underlit jag redan i mina faltanteckningar att notera nagon in-
formation om elever som skulle kunna identifiera dem. For det mesta skrev
jag bara ner “elev” eller pahittade namn. Som studiens resultat ar formule-
rat borde det inte vara mdojligt for utomstadende — och nu med nagra ars av-
stand antagligen inte heller for ndgon involverad — att entydigt kunna iden-
tifiera elever som fanns med i studiens klassrum.
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De larare som var involverade i studien kan (férhoppningsvis) kdnna igen
sig i studiens resultat och identifiera vilka passager som kommer fran vilka
klassrumsobservationer. Kanske kan dven nagra i deras omgivning, till ex-
empel kollegor, det ocksa. Detta hade jag informerat om och de deltagande
var medvetna om att fullstindig anonymitet i en studie som denna inte &r
majlig att garantera, men att allt datamaterial kommer att forvaras pa ett
oatkomligt sdtt for obehoriga. Hittills ar det bara jag sjdlv som tagit del av
det. Planer att anvanda datamaterialet pa annat sitt an for forskningsanda-
mal finns inte.

Da mina resultat liknar dem fran annan forskning ar risken liten att de upp-
fattas som kontroversiella och samtliga deltagare har fatt erbjudandet att ta
del av utfallet. En sammanfattning av studien pa tyska, som finns langre
fram, ska underlatta detta.

Filmer och tv-serier

I likhet med avsnittet om klassrumsobservationerna kommer i det foljande
tillvagagangssatt och bevekelsegrunder for observationerna av filmer och
tv-serier att beskrivas. Avsnittet inleds med en genomgang av hur urvalet
av lampliga filmer och tv-serier gick till innan sjdlva genomforandet av stu-
dien tematiseras. Nar det galler overforing fran film till text anvande jag
mig av ett liknande arbetssidtt som under faltarbetet i klassrummen; har
galler alltsa ocksa resonemangen som redovisades i avsnittet om Overva-
ganden bakom klassrumsobservationerna pa sida 69 och foljande.

Urval

Antalet existerande filmer och tv-serier om skolor och ldarare dar ganska
ooverskadligt; den omfattande, internationella filmografin Teachers in the
Movies — A Filmography (Paietta, 2007) namner 831 titlar utan att uppmark-
samma tv-serier. Aven om antalet filmer och tv-serier fran Tyskland och
Sverige som handlar om ldrare ar begransat, kravdes det systematiska kri-
terier for att i slutindan vilja tre respektive fyra filmer och tv-serier. For-
utom att filmerna skulle komma fran respektive land och vara pa respekti-
ve sprak, var det tre syftes- och teorirelaterade kriterier som bestimde ur-
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valet av filmer och tv-serier: 1) tema, 2) dikotoma lararkaraktarer och 3) fil-
mens tillganglighet och popularitet:

1) Det mest narliggande kriteriet var att filmerna och tv-serierna tematiskt
skulle handla om larare och deras arbete i klassrum. Larare och skolor fore-
kommer i manga filmer och tv-serier, men for att fa anvandbart underlag
maste urvalet avgransas till sdidana som handlar om larare i sin yrkesroll,
om larare i skolan och klassrummet, om larare i interaktion med elever och
inte bara visar det i forbifarten i enskilda scener.

2) For att underlétta analysarbetet och for att fa variation av olika larartyper
avgransades urvalskriterierna ytterligare. Som visades i ett tidigare kapitel
gestaltas karaktdrer i filmer ofta som i det ndarmaste idealtypiska motsats-
par som kan fungera som extrempunkter i ett kontinuum. Det kan dven
vara flera filmfigurer som gemensamt representerar en sida. For att kunna
utnyttja denna omstadndighet maste sddana filmer och tv-serier viljas dar
berattelsen kretsar runt sadana olika, motsatta lararkaraktarer.

3) For att framsta som i ndgon mening representativ for ett lands kulturella
kontext maste filmerna vara allmant tillgdngliga. En viss popularitet ar
dessutom en fordel, da det &r mer sannolikt att en films tematik, och foljakt-
ligen karaktdrer, dr intressanta och kan forstds av en bred allmanhet.* Till-
gangligheten pa marknaden eller pa internet dr indikationer pa en viss po-
pularitet som forstiarks av om filmerna dessutom visas i repris pa tv.

Fran Tyskland valdes filmerna Die Feuerzangenbowle (Weiss, 1944), Die Liim-
mel von der ersten Bank 1. Teil - Zur Hélle mit den Paukern (Jacobs, 1968), Der
Pauker (Ambesser, 1958) och forsta sdsongen av tv-serien Unser Lehrer Dok-
tor Specht (Masten, 1992). De svenska representanterna ar filmen Hefs (5jo-
berg, 1944), samt tv-serierna Ldra for livet (Mannheimer, 1977) och andra sa-

48 Massmedier paverkar och styr de uppfattningar och diskurser som finns i ett
sambhalle (Ideland, 1997) samtidigt som de inte existerar i ett vakuum, utan su-
ger at sig teman fran samhallet. “De problematiker som turneras [i massmedier-
na] finns redan i det samhalle som speglas, och dar finns ocksa ett behov av in-
formation och kunskap om det som &r problematiskt. Att det finns gott om fil-
mer som speglar till exempel genteknik antyder darfor att fragor om genteknik
beror relativt manga relativt mycket” (Berg, 1999:157).
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songen pa Klass 9A (Kronqvist, 2011) Forutom nagra fa undantag svarar de
utvalda filmerna och tv-serierna mot samtliga kriterier.”

1) Samtliga filmer och tv-serier har en eller fler larare med bland huvudka-
raktdrerna och relevanta scener utspelar sig pa skolor och i klassrum.

2) I samtliga filmer och tv-serier forutom Der Pauker forekommer flera 1a-
rarfigurer som har olika egenskaper och karaktdrsdrag, sdidana som har po-
sitiva och sddana som har negativa konnotationer. I Der Pauker dr det bara
en namnvard lararkaraktar, som dock genomgar en fordndring fran filmens
borjan till dess slut och darmed kan sta som stallforetrddande for tva olika
karaktarer.

3) Samtliga filmer och tv-serier, med en reservation for Klass 94, ar i skri-
vande stund tillgadngliga som DVD. Nar det galler Klass 9A har hittills bara
forsta sdsongen kommit ut pa DVD och for undersokningen fick jag darfor
falla tillbaka pa egna inspelningar av seriens andra sasong. Pa grund av fi-
gurkonstellationen och hur serien var upplagd gjorde jag bedémningen att
andra sasongen var lampligare att anvanda. Néagra episoder ar dven till-
gangliga pa Youtube. Forutom utgivningen pa DVD-marknaden kan Lira
for livet dessutom ses pa SVT:s Oppet Arkiv. Bade Hets, Die Feuerzangenbow-
le, Die Liimmel von der ersten Bank och Der Pauker har visats ett flertal tillfal-
len pa tv under tiden som studien pagick. Die Feuerzangenbowle, Der Pauker
och Die Liimmel von der ersten Bank dr dessutom foremal Kochs (1987) un-
dersokning om bilden av auktoritet i filmer om skolan.

Filmobservationernas genomférande

Arbetet med filmerna borjade med att oversiktligt betrakta dem i sin helhet
for att fa en uppfattning om deras teman och berittelser. Dessutom gjordes
en lista med de olika lararfigurer som forekommer. I ndsta steg genomfor-
des en mer systematisk betraktelse, for att notera de scener dér dessa larar-

49 En oversikt over filmernas/tv-seriernas omfang och langd se tabellen i bilaga 3.
Andra filmer som jag 6vervéagde att anvidnda var till exempel Vikarien (Blanck &
Palmgren, 2006), Jonas (Wilde, 2011) eller de tre filmatiseringar av Erich Kast-
ners Det flygande klassrummet (Hoffmann, 1954; Jacobs, 1973; Wigand, 2003).
Dessa filmer svarade dock inte mot en eller flera av urvalskriterierna.
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figurer forekommer och dessutom karakteriseras just som ldarare. Karakteri-
seringen av figurer i filmer sker i olika former och i huvudsak tva typer av
scener: 1) Scener dar betraktaren kan observera figuren direkt i sitt hand-
lande eller i interaktioner eller 2) scener dar figurerna beskrivs av till exem-
pel en annan figur, en berattarrost eller en tidningsartikel som forekommer
i filmen (Mikos, 2008:169). Underlaget for de systematiska observationerna
blev scener dér lararfigurerna férekommer i interaktion med elever dar de-
ras roll som ldrare etableras, dar lararfigurerna ar i dialog med andra
(larar)figurer och samtalar om elever eller lararyrket och dér andra figurer
talar om en lararfigur i dess funktion som larare. En speciell form av karak-
terisering genom interaktion &r lararfigurers sjalvbeskrivningar i form av
intervjuer. Sddana forekommer i storre utstrackning i Klass 9A och ar vanli-
ga i vissa tv-dokumentérer. Vilka scentyper som férekommer och i vilken
utstrackning beror pa genren. Karakteriseringar genom text forekom till ex-
empel inte i nagon av filmerna, och bara Klass 9A har en for dokumentarer
genretypisk berdttare. Dennes karakteriseringar av lararfigurerna bortsag
jag ifran.

De utvalda scenerna behandlades vidare som om de vore interaktioner som
aven kan observeras i den dkta vérlden och tillvigagangssattet liknade i
den bemarkelsen klassrumsobservationerna. Resultatet av observationerna
blev darfor likartade observationsprotokoll som fran observationerna i de
tyska och svenska skolorna. Det underlédttade de f6ljande analytiska proces-
serna, da det inte kravdes ytterligare, inskjutna transformationsoperationer
fran till exempel dialogtranskriptioner. Tack vare pausknappen var dess-
utom en “omvag” via anteckningar inte nddvandig och observationsproto-
kollen kunde formuleras direkt. Anda kan en motsvarande process som an-
teckningarna i faltet identifieras i de forsta Oversiktliga betraktelserna av
filmerna. Genom att behandla filmerna och klassrumsinteraktionerna pa
liknande satt var det i bada fallen mdjligt att anvanda likartade analytiska
tillvigagangssatt.

Eftersom kallan till det empiriska materialet — filmerna och tv-serierna — ar
allmant tillgangliga ar det mgjligt for ldsaren att sjalv ta del av materialet
och gora en bedomning om min bild ar trovardig. For att underlatta for 1a-
saren att hitta de aberopade scenerna har de numrerats for att kunna hanvi-
sas till i resultatkapitlet. Numreringen refererar till bilagan dar korta sam-
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manfattningar av scenerna forsedd med timecodes hittas, sa att det ar en-
kelt att hitta respektive scen pa inspelningarna.

Dataanalys

Den allmdnna modellen for empiriskt motiverad typbildning enligt Kelle
och Kluge (2010), som dataanalysen bygger pa, har redan introducerades i
ett tidigare avsnitt pa sida 54 och framat. Modellen har modifierats for att
svara mot den har studiens krav. Hur dessa modifikationer och de resulte-
rande analysprocesserna ser ut behandlas i det foljande.

Analys 1: Idealtypisk klassrumsordning

Analysen av klassrumsobservationerna foljde till stor del den ursprungliga
modellen (figur 4). Utgangspunkten (steg 1) var idealtypen av den discipli-
ndra ordningen i klassrum som formulerades pa sida 59. Idealtypen bestar
av flera subkategorier som handlar om kontroll, organisering och doku-
mentation av manniskor och verksamhet i rum och tid. Dessa kategorier
anvandes fOr att sortera det empiriska materialet fran klassrumsobservatio-
nerna. Da avsikten var att jamfora fallen fran tva lander var har en grund-
laggande gruppering redan forutbestamd, och det empiriska underlaget
fran respektive land behandlades darfor tillsammans (steg 2). Innehallet i
de respektive kategorierna jamfordes och kontrasterades mot varandra
(steg 3). Detta resulterade i idealtypiska beskrivningar av klassrumsord-
ning (steg 4).
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Idealtyp
"Disciplindr klassrumsordning”

Observationsprotokoll
klassrumsobservationer fran
Swerige och Tyskland

Sortering av
klassrumsobservationer
fran Sverige och Tyskland

Jamférande och
kontrasterande analys

Typer av
klassrumsordning

Figur 4. Analys klassrumsobservationer.

Analys 2: Idealtypiska lararfigurer

Analysen av filmer och tv-serier bestod av att beskriva idealtypiska bilder
av ldrare fran filmerna och tv-serierna fran respektive land (figur 5). Det
gjordes genom att identifiera kategorier och dimensioner i fraga om lararfi-
gurernas forhallningssatt till yrke och elever. I motsats till processen for
konstruktionen av idealtypiska klassrumsordningar var har inte de kon-
trasterande kategorierna utgangspunkten, utan malet var att hitta dessa ka-
tegorier med tillhdrande dimensioner. Utgdngspunkten var snarare de oli-
ka lararfigurerna som forekommer i filmerna och tv-serierna. Eftersom det
ar flera lararfigurer i varje film eller tv-serie kunde de jamfdras med och
kontrasteras mot varandra med hanseende pa sina forhallningssatt till yrke
och elever (steg 3). I en induktiv process kunde darefter de kontrasterande
kategorierna lyftas fram (steg 1).

Eftersom lararfigurerna dessutom ar vardeladdade i sin rollkaraktar kunde
aven de resulterande idealtypiska beskrivningarna forses med en motsva-
rande véardeladdning (steg 4). Vilka forhallningssatt till yrke och elever vi-
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sar de “goda” respektive de “déliga” lararfigurerna? Denna analys &r forsta
steget for att kunna beskriva och diskutera de kulturella kontexterna for
den disciplindra ordningen i klassrummet i Sverige och Tyskland (se figur
5).

Identifikation av
kontrasterande
kategorierna

Observationsprotokoll
filmer fran Swverige
och Tyskland

'

Olika / motsatta
filmfigurer

Jamforelse och

kontrasterande

Vardeladdade
laratyper

Figur 5. Lirartyper i filmer/tv-serier frdn Sverige och Tyskland.

Analys 3: Klassrumsordning och ldrartyperna

I analysens sista moment fordes resultaten fran steg 1 och 2 samman (figur
6). Olika idealtypiska klassrumsordningar anvandes for att analysera olika
vardeladdade larartyper. Grundfragan har var alltsa vilken idealtypisk ord-
ning beskriver klassrumsordningen hos respektive larartyp. Fragan ar allt-
sa om det &r olika typer av klassrumsordningar som aterfinns hos saval de
positiva som de negativa lararfigurerna. Darmed forsags de fran borjan var-
defria beskrivningarna av klassrumsordning med virderingar som kom
fram i filmer och tv-serier fran respektive land som avsag den kulturella
kontexten, och far inte forviaxlas med en vardering av aktiviteterna genom-
fort av lararna som observerades. Detta dr andra steget for att kunna beskri-
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va och diskutera de kulturella kontexterna for disciplindr ordning i klass-
rummet i Sverige och Tyskland.

Idealtyper
"Klassrumsordning”
(vardefri)

Vérdering av

Larartyper

klassrumsordning

(vardeladdade)

Figur 6. Typer av klassrumsordning och lirartyper i filmer/tv-serier frdn Sverige och
Tyskland.

I motsats till de forsta tva stegen saknar detta analysmoment det fjarde ste-
get, typbildningen. En sadan skulle falla tillbaka pa distinktionen mellan
Sverige och Tyskland, det skulle vara den typiska tyska klassrumsordning-
en mot den typiska svenska. En sddan generaliserbarhet ryms dock inte
inom analysresultatets ramar. Istdllet kommer det att tas upp i det avslutan-
de diskussionskapitlet huruvida studien har lyckats med att narma sig och
beskriva de olika kulturella kontexterna.

Sammanfattning: Analysarbete och resultatskrivning

Det faktiska analysarbetet bestod av att sortera det empiriska materialet,
observationsprotokollen, i flera omgéangar. I den forsta omgangen delades
observationsprotokollen — och hdr menar jag klassrumsobservationerna —
upp i mindre bitar, i scener, som lades in i registerprogrammet Zettelkasten™
déar varje scen fick sitt eget registerkort. Det gjordes for samtliga observa-

50 Zettelkasten. According to Niklas Luhmann - An open source file card system / slip box
for Windows, Macintosh and Linux. URL: http://zettelkasten.danielluedecke.de/
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tionsprotokoll for en forsta orientering och for att friska upp minnet. I and-
ra omgangen sorterades de enskilda scenerna med hjadlp av kategorierna
frén den disciplindra ordningen. Det skedde i tva steg; forst en grovsorte-
ring av scener under huvudrubrikerna rum, tid, elev och examination. Dér-
efter togs scener fram pa basis av nimnda huvudrubriker for att mer detal-
jerat sortera dessa en gang till med de mer specifika dimensionerna. Fokus
skulle ligga pa ordningen i klassrummet sdsom den upprattholls av lararen,
men vissa scener omfattade observationer som jag sjdlv hade gjort av ele-
vers beteende utan att lararen forekommer. Dessa scener fick sin egen kate-
gori och skulle infor de vidare omgangarna falla bort. Det fardigt sorterade
materialet skrevs sedan ut kategori for kategori. Sorteringen kunde darmed
ske fysiskt, passager lades bredvid varandra, bitar klipptes bort, andra
klistrades in, scener stroks over medan andra markerades med farg. Pa det
viset gjordes materialet bokstavligen begripligt och analyserbart.” Det fort-
satta tolkande och sammanfattande arbetet resulterade sa smaningom i re-
sultatkapitlet.

Tillvigagangssattet for analys av filmobservationerna gestaltade sig nagot
annorlunda. Observationerna lades in scen fOr scen i registerprogrammet.
Under forsta sorteringen tilldelades scenerna namnen pa lararfigurerna
som forekommer. Istéllet for analys med hjalp av givna kategorier foljde en
mer syntetisk process dar kategorier och dimensioner formulerades for att
beskriva hur lararfigurerna gestaltas som antitetiska. Bendamningarna pa de
olika kategorierna och dimensionerna skedde i forsta hand intuitivt, det vill
sdga att de valdes ut baserat pa de analyserade scenerna.

Den avslutande analysen dér lararfigurerna betraktas i forhallande till de
idealtypiska klassrumsordningarna (figur 6) foljde ett liknande tillvaga-

51 Under sorteringsprocessen anvinde jag bendmningarna med néra anknytning
till Overvakning och straff. Den spréakliga anpassningen till klassrumsomgivning-
en skedde senare. Som man kan se i tabell 2 har varje kategori fran boken fatt en
ny, entydig beteckning. Den sprakliga anpassningen bor darfor inte ha nagon
betydelse for analysarbetets resultat.

52 Bryman (2008:583) lyfter fram begransningarna med en datoriserad kvalitativ
dataanalys. I foreliggande arbete valdes ett blandat tillvigagangssatt. Om begri-
pandets pedagogik och sambandet mellan att begripa och forstd, se Tyradellis
(2014:61).
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gangssatt som det anvandes for klassrumsobservationerna. Scenerna kopp-
lade till respektive lararfigur sorterades med hjalp av kategorier ifran klass-
rumsordningarna. De idealtypiska klassrumsordningarna bestar i likhet
med den disciplindra ordningen av olika dimensioner som anvandes for att
markera scenerna.

Datainsamlingsprocessen, den analytiska ansatsen och den konkreta analy-
tiska processen aterspeglas i de foljande resultatkapitlens struktur. De ab-
strakta Overviagandena i de gangna kapitlen forses forhoppningsvis med liv
och processen blir darmed mer transparent och begriplig.
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KAPITEL 5. KLASSRUMSOBSERVATIONER

Det hiér kapitlet handlar om resultat av klassrumsobservationerna. Det ar
indelat enligt analyskategorierna baserade pa den idealtypiska disciplindra
ordningen i klassrummet (se sida 59). Varje kategori inleds med en kort in-
troduktion om hur resonemangen bakom sorteringen av materialet har sett
ut och varfor bitarna har sorterats under respektive kategori. Darefter foljer
en sammanfattning av observationerna av de tyska och de svenska klass-
rummen. Varje avsnitt kompletteras med en jamférande och kontrasterande
tolkning. Dessa tolkningar bildar sedan grunden till att formulera beskriv-
ningar av idealtypiska klassrumsordningar. Lasaren kan félja den givna
ordningen som speglar det analytiska arbetets kronologi eller kan forst ldsa
de sorterade observationerna for att fa en bild av livet i klassrummen, for
att sedan ta del av de jamforande och mer tolkande sammanfattningarna
till varje kategori som leder fram till formuleringen av idealtyperna.

Klassrummet

Under denna rubrik samlas de rumsliga dimensionerna av disciplinar ord-
ning i klassrummet; klassrummets slutenhet, klassrummets indelning,
klassrummets funktionella indelning, samt rangordning i klassrummet.

Klassrummets slutenhet

Det ar trivialt att papeka att skolor ar speciella fysiska rum, dér bara vissa
personer har tilltrade, men det ar just i detta disciplineringen har sin ut-
gangspunkt. Skolor dr inga offentliga platser i den mening att alla far vistas
dar nar och som de vill. Det ar i forsta hand skolans elever, larare och andra
anstdllda som har obehindrat tilltrdde. Elevernas vardnadshavare och and-
ra besdkare kommer vanligtvis bara in i skolan i fall de har ett sarskilt aren-
de eller ar inbjudna. Skolor &r satillvida slutna, avskilda rum.

Inne i skolan fortsétter indelningen for var olika personer far vistas. Klass-
rummen, som ar det centrala intresset har, dr ocksa rum som kan avskiljas
och stangas av fran skolan i 6vrigt. De ar vigda at specifika grupper av ele-
ver och larare — klasser — som sammansétts, som ndmndes i inledningen, pa
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mer eller mindre arbitrdra satt; oftast ar det ndgon form av aldersindelning
eller kravet om att man tidigare har besokt en annan klass eller skola som
bestimmer gruppsammansattningen. Genom att veta vilka elever — och vil-
ka larare — som bor vistas i vilket klassrum kan néarvaro enkelt kontrolleras.
Denna grundldggande princip tillampades bade i de tyska och svenska sko-
lor som ingick i undersékningen, d&ven om det finns skillnader i sjdlva utfo-
randet.

Tyskland

Klassrumsdorrarna som &r in- och utgdngen var med fa undantag perme-
abla tva ganger under varje lektion i de tyska klassrummen. Detta gallde
for bade larare och elever. I borjan av lektionen infann sig elever och larare i
klassrummet och limnade det forst nér lektionen var slut. Aven benstracka-
re och korta raster under lektionerna var begransade till klassrummet.
Klassrummets slutenhet var kopplad till det schema som gallde for hela
skolan. Om en lektion var klar fore utsatt tid pa schemat fick eleverna sta
och vanta innanfor den stangda dorren tills lararen gav klartecken f6r dem
att lamna klassrummet.

Det forekom att en elev inte var narvarande, till exempel pa grund av sjuk-
dom. Nagra elever i varje klass hade till uppgift att kontrollera om de ele-
ver som saknades ocksa var anmadlda sjuka eller befriade fran undervis-
ningen av andra skél. Dessa elever hade hand om ett hifte (Absenzenheft =
franvarohafte) som hade sin stationdra plats i sekretariatet sa att sekreterar-
na kunde notera om en fordlder hade ringt pa morgonen och sjukanmalt
sitt barn. Strax innan forsta lektionen borjade hamtade de utsedda eleverna
dessa héften for att sedan jamfora det med de nédrvarande eleverna i klas-
sen. Om en elev inte var narvarande och inte var noterad i franvarohaftet,
gick en av de utsedda eleverna, i 6verenskommelse med lararen, till sekre-
tariatet for att meddela franvaro. Det skedde nagra minuter efter lektionens
borjan da det kunde férekomma att en elev kunde dyka upp for sent. Ele-
ver som hade hand om franvarohaftet fick alltsa lamna klassrummet for att
utfora sitt drende. Nar eleven kom tillbaka till skolan efter franvaron maste
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hon eller han dessutom ldmna in ett intyg med underskrift av fordldrarna
eller vid langre franvaro dven sjukintyg fran lakare.”

I haftet skulle lararna kunna informera sig om vilka elever som var franva-
rande. Denna funktion blev dock inte synlig. En av lararna bekriftade det
och berattade att han brukade ha 6verblick over klasserna sa pass mycket
att han inte behovde nagot hjalpmedel for narvarokontrollen. Bara om han
skulle se att det var en elev som ofta saknades utan anmalan, skulle han
sjalv kontrollera om detta fanns rapporterat i franvarohaftet.

I provsituationer verkade det vara av sarskilt intresse for lararen att alla ele-
ver var nadrvarande. I en forvisso skamtsam kommentar reagerade lararen
pa att klassen var fulltalig och att det skulle ha en positiv inverkan pa be-
domningen av provet. Om alla elever var pa plats vid forsta tillfallet behov-
de det inte anordnas nagot uppsamlingstillfalle som skulle innebara merar-
bete for lararen. Anmald och intygad franvaro befriade dessutom eleverna
fran laxor. De som hade varit franvarande lektionen innan forvantades inte
ha gjort lixan men forvintades notera losningarna pa dvningar™.

I anslutning till att ndrvarokontrollen och att oanmald franvaro sanktione-
rades, kunde forbud att ndrvara dven anvandas som en sanktion i sig. Om
en elev misskotte sig kunde det under en viss period eller permanent bli
aktuellt med uteslutning fran bade lektioner och skolan.”

Sverige

Jamfort med de tyska klassrummen forefoll de svenska 6ppnare. Det borja-
de med arkitektoniska skillnader, dartill var samtliga klassrumsdorrar pa
de observerade klassrummen forsedda med fonster som gjorde det majligt

53 I hogre klasser skotte varje elev sjalv dokumentationen av sin frdnvaro med
hjélp av ett formuldr dar bade tid och skél till frinvaron noteras. Formularet
maste sedan signeras av de berdrda ldrarna och vardnadshavaren (for minder-
ariga elever) innan de ldmnades till ansvarig person {or rapportering.

54 Laxor och laxkontroll behandlas utforligare i avsnitten om Lektionens aktiviteter
och Examination.

55 Det kunde &dven forekomma att en elev som pa néagot satt hade misskott sig
maste nadrvara pa fler lektioner, alltsa stanna i skolan pa eftermiddagar, da den
annars skulle ha varit ledig. Det tolkas som en sanktion relaterad till extratid
och behandlas i avsnittet om Schemat.
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att bade titta in i och ut ifran klassrummet. En del av rummen hade dess-
utom fonster, inte bara mot naturen men &dven i viggen ut mot korridoren.
Detta ar anmarkningsvart, da den aktuella skolbyggnaden var byggd kring
sekelskiftet 1900, sa ndgon gang sedan dess "6ppnades” vaggarna, antagli-
gen i kolvattnet av nya perspektiv pa skolarkitektur. Det gjorde att klass-
rummens slutenhet blev mindre pataglig vilket forstdarktes av att klass-
rumsdorrarna var permeabla under hela lektionen for bade larare och ele-
Ver.

Under lektionerna forekom mycket rorelse och elever och larare gick in i
och ut fran klassrummet. Rorelserna kunde gélla gemensamma, lararinitie-
rade aktiviteter som benstrackare, da elever och larare for det mesta lamna-
de klassrummet. Eleverna lamnade ocksa klassrummet under faser da de
utifran ldrarens anvisningar skulle arbeta sjdlvstandigt. De begav sig da till
olika utrymmen i hallen eller smé extrarum som befann sig i anslutning till
klassrummen. Under dessa moment rorde sig lararna ocksa in i och ut fran
klassrummet for att ge stod och hjdlp pa de olika stdllena. Det kunde ocksa
forekomma att enskilda elever ldamnade klassrummet, till exempel for att
hamta arbetsmaterial fran sina skap i hallen, eller ocksa utan nagon synlig
anledning. Lararen reagerade inte pa detta vilket blev desto mer i6gonfal-
lande da elever dnda kunde be om att fa lamna klassrummet for att ga pa
toaletten. Vad var det som gjorde att den ene bara limnade klassrummet
medan den andra bad om tillatelse?

Andra larare kunde komma in i klassen och 6verta olika uppgifter. Under
mentorstimmarna var det alltid tva ldrare ndrvarande, men ocksa vid andra
tillfallen kunde flera ldarare befinna sig i klassrummet samtidigt. De kunde
ocksa ta med sig mindre grupper eller enskilda elever ut fran klassrummet.
Dessa elever kom sedan tillbaka ndgon gang senare under lektionen.

Genom fonstren i klassrumsvaggen blev det mojligt att se om det forekom
mycket rorelse i korridorerna. Under faser av eget arbete kunde det hianda
att elever fran andra klasser kom in och interagerade med klassens elever.
Dessa elever skickades dock ratt raskt ut av lararen.

Rorligheten in och ut fran klassrummet visade sig dock ha sina granser.
Om elever upptradde oldampligt eller om de storde en annan klass fick de
ga tillbaka och uppehalla sig i klassrummet. Det blev aktuellt ndr en annan
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klass holl pa med redovisningar och blev stord av eleverna fran det obser-
verade klassrummet.

En synlig kontroll av narvaron forekom bara hos en av de svenska lararna.
Med klasslistan i handen tittade han ut 6ver klassen och gjorde noteringar
angaende narvaro. Det forekom da att han kunde kommentera att klassen
verkade liten, att det bara var fa som var nirvarande eller att vissa elever
saknades. Elevers franvaro medforde inte konsekvenser, i alla fall inte i
ndra anslutning till situationen i klassrummet. Inte heller var det tal om att
det skulle innebdra konsekvenser for eleverna som hade missat ett betygs-
grundande moment, det vill sdga prov.

Klassrummets indelning

Den andra disciplindra tekniken innebéar en ytterligare indelning av rum-
met. Det mer eller mindre slutna klassrummet delas in i mindre enheter
som dr tilldelade vissa personer. Till utrustningen av ett klassrum tillhor for
det mesta stolar och bord dér elever sitter samt ett bord eller omrade dar 1a-
raren har sin plats. Att skilja mellan ldrares och elevers utrymme dr en moj-
lig indelning av klassrummet, vidare att varje elev kan ha sin egen fasta
plats dar de kanske forvarar nagra tillhorigheter. En sadan grov beskriv-
ning av klassrumstopografi galler for olika linder och olika skolformer
(Alexander, 2001:326-332). Sjalva anordningen av borden kan variera kraf-
tigt och ger olika implikationer om klassrummets harskande ordning och
mojliga arbetsformer.

Tyskland

De tyska klassrummens moblering bestod av bankar som rymde tva elever
vardera och var riktade mot skrivtavlan som var standard i varje klassrum.
Beroende pa antal elever i klassen och klassrummets storlek varierade lang-
den och antalet bankrader. Det verkade som om klassrummen en gang i ti-
den hade planerats for mindre klasser @n vad som var fallet i detta sam-
manhang. Klasstorlekarna kunde variera mellan 19 och 32 elever.

Lararens bord stod antingen rakt framfor eller lite skjutet at sidan om tav-
lan. Varje elev hade sin tilldelade plats. I vissa klassrum fanns en plan 6ver
sittordningen pa lararens bord som verkade galla allméant och inte bara for
den aktuella lararen.

88



Eleverna intog sina platser i borjan av lektionen och mer eller mindre stan-
nade dar tills det antingen var dags for en paus eller att lektionen var 6ver.
Enbart lararen rorde sig i klassrummet under lektionerna, eleverna var hu-
vudsakligen statiskt sittande vid sina bord. Sarskilt mycket rorde sig lara-
ren ndr det gallde att kontrollera laxorna i elevers skrivbocker, nér eleverna
sjalvstandigt skulle genomfora en uppgift eller kopiera det som stod pa
tavlan i sina skrivbocker. Da gick lararen langs bankraderna och tittade pa
elevernas arbete. I tranga klassrum med maénga elever kunde det bli svart
for lararen att ga mellan raderna, vilket innebar att 4ven lararens position
blev mer statisk.

Bankarna med plats for tva elever gav forutsattningar for partnerarbete
som arbetssdtt. Forutom lararledd undervisning och enskilt arbete var det
just detta arbetssétt som forekom i de tyska klassrummen. I vanliga fall kra-
ver partnerarbete inte att eleverna lamnar sin plats, eftersom partnern re-
dan befinner sig ddr. Att byta plats blir bara nodvandigt om nagon saknade
en bordsgranne pa grund av franvaro eller ojimnt antal elever i klassen. I
sadana fall var det majligt att en elev fick flytta pa sig. Nar partnerarbetet
var slut fick de flytta tillbaka till sin vanliga plats.

Befann sig elever pa en annan plats &n sin tilldelade kunde ldraren papeka
det fOr eleverna. Att pa lararens begaran behova flytta pa sig, att tidvis lam-
na platsen eller att bli permanent omplacerad férekom dessutom som sank-
tionering.

Sverige

Topografin i de svenska klassrummen liknade de tyska sa till vida att de
var utrustade med bankar som rymde tva elever. Pa ena sidan av klassrum-
men var en skrivtavla placerad framfor vilken lararens bord stod. I de flesta
klassrummen var elevernas bankar riktade mot tavlan och lararens bord,
men det kunde ocksd forekomma att ndgra bankar stod sidledes eller grup-
perade. Utrymmet i klassrummen verkade generdst och det tilldt att ban-
karna kunde placeras pa olika sétt, ndgra grupperade ihop sa att de blev ett
slags Oar dér fyra eller fler elever satt riktade mot varandra. Utrymmet tillat
aven att bordsplaceringen kunde dndras under lektionens gang, till exem-
pel flyttades bankar ihop for grupparbeten.

Eleverna hade ocksa har tilldelade platser som gidllde under ldngre perio-
der och uppenbarligen oberoende av den enskilde lararens énskemal. I en
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klass hade sittordningen nyligen dndrats eftersom lararen fragade om ele-
verna nu satt enligt den nya ordningen. Att (permanent) f& byta plats var
nagot som eleverna bad lararen om och lararen fattade beslut om. Lararen
kunde tala om for eleverna ifall nagra elever inte satt pa sina tilldelade plat-
ser.

Lararen rorde sig i klassrummet pé liknande sdtt och med liknande syften
som i de tyska klassrummen, for att se hur elevernas arbete fortskred eller
om nagon behdvde hjilp. I den mén elever arbetade utanfoér klassrummet
lamnade lararen, som namndes under forra avsnittet, ocksa klassrummet.
Elever rorde sig i klassrummet och var inte lika fasta som de tyska eleverna
pa sina platser under lektionerna. Rorligheten var kopplad till grupparbe-
ten som lararen initierade, men ocksa till behovet av att hamta skrivattiral -
jer eller att anvanda pennviassaren som fanns i en lada under lararens bord.
Aven rorelse som till synes inte var motiverad av ndgot moment i klassrum-
sarbete eller enskild nédvandighet kunde férekomma.

Att permanent dndra sittordning kunde fungera som sanktion av lararen
mot ett pa nagot satt oonskat beteende av eleverna, men ocksa som en tem-
porédr omplacering av en storande elev.

Klassrummets funktionella indelning

De forsta tva disciplindra teknikerna har huvudsakligen en kontrollerande
funktion, att se till att ratt person ar pa ritt plats. Om dessutom en viss
verksambhet eller en viss del av verksamheten tilldelas till en viss plats, kal-
las det funktionell indelning. Sett pa skolhuset kan indelningen i klass- och
lararrum, mat- och gymnastiksalar, amnesrum och bibliotek sta for en sa-
dan funktionell indelning. I klassrummen &r det tankbart att vissa omraden
ar avsedda for speciella aktiviteter, till exempel en lashorna eller en plats
for samlingar.

Den funktionella indelningen hade varken i de tyska eller i de svenska
klassrummen en tydlig innebord. Forvisso kan det tolkas som att platsen
som eleven har tilldelats har en funktion, och att den byter funktion beroen-
de pa aktivitet. Om ldraren haller en foreldsning blir det en plats i en fore-
lasningssal, agnar sig lararen at laxforhor blir elevens plats en “examina-
tionsstol”, initierar lararen partner- eller grupparbete blir det en plats just
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for partner- eller grupparbete. Pa det viset kan d@ven korridoren eller andra
rum bli en del av verksamheten dé& dessa platser far en funktion, till exem-
pel arbetsplats for eget arbete. Men att en viss plats bara anvéands i ett visst
syfte, som automatiskt skulle leda till rorelse och platsforandring, var nagot
som inte kunde konstateras i vare sig i de tyska eller svenska klassrummen.

Rangordning i klassrummet

Om inte bara individ och funktion tilldelas en viss plats utan att 4ven den-
na plats ges en betydelse som visar individens hierarkiska position — det
kan vara efter prestation, erfarenhet, dlder, fodsel — anvdnds rummet dven
for rangordning. Den som har kunskapen om efter vilka principer platserna
ar fordelade kan darmed fa information om till exempel ett tidigare beteen-
de eller andra i det konkreta 6gonblicket osynliga egenskaper.” I ett klass-
rum kan till exempel eleverna ordnas efter betyg. Eleverna med hogsta be-
tyg far sitta langst fram medan de med de lagsta betygen far sitta langst bak
eller tvartom. Om detta system anvands fullt ut skulle det innebdra att ele-
verna skulle behova véxla plats varje gang en betygsforandring intraffade.

Inte heller rangordningen var patagligt narvarande i de tyska eller svenska
klassrummen. Det forekom med andra ord inte att en elev behovde byta
plats pa grund av en bra eller dalig prestation. Sittordningen bestamdes
som namndes slutligen av lararen, det vill sdga att lararen hade befogenhet
att omplacera elever. Detta kan tolkas som en form av rangordning; den
som mot sin vilja placeras om far ju pa det viset en samre plats. Det var
emellertid inte fraga om ndgra allmdnna principer som gick att forsta utan
att kdnna till de motiv som i det konkreta fallet hade legat bakom omplace-
ringen. Det var saledes inte alltid en viss plats som den som hade misskott
sig fick inta som bestraffningsatgard.

Har kan emellertid tillfogas en observation som kan tolkas som rangord-
ning: elever som antingen pekades ut av ldraren som problematiska, eller
som visade beteende som ldraren reagerade sanktionerande pa, satt ofta i

56 Rangordningen ar i detta avseende néra besldktad med Examination, som ska
behandlas lite langre fram.
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forsta bankraden. Det kunde observeras bade i Tyskland och Sverige.

Uppenbarligen fanns en tendens att placera ”lymlar”” i férsta bankraden.

Klassrummet — Jamférande och kontrasterande analys

Det fanns likheter och skillnader mellan den rumsliga ordningen i klass-
rummen i Tyskland och Sverige. Till de mest pafallande skillnaderna horde
andelen elevers rorelse in och ut fran klassrummet och inne i klassrummet
under lektionerna. I Sverige forekom ett flertal arbetsformer som tilldt eller
till och med kravde att elever och larare kunde lamna sina platser och
klassrummet. Den relativt stora andelen eget arbete var en av anledningar-
na till detta, men aven fransett detta var de svenska klassrummen praglade
av storre Oppenhet och rorelse. Arkitekturen accentuerade denna skillnad
genom fonster till korridoren och utrymmet for att flytta pa och dndra pa
placeringen av mobleringen i klassrummet.

I 6verensstaimmelse med den relativa slutenheten i de tyska klassrummen
kontrollerades och dokumenterades elevers narvaro i klassrummet mer in-
tensivt av lararen och av elever som hade i uppdrag att skota dokumente-
ringen. En motsvarande narvarokontroll med pafdljande atgarder saknades
i de svenska klassrummen.

Tillhorigheten till en klass framtradde som nagot av ett privilegium i de
tyska klassrummen och kunde tas ifrdn en elev i sanktionerande syfte. Mot-
svarande sanktionerande anviandning av den rumsliga indelningen sakna-
des i de svenska klassrummen dven om ldraren kunde inskrénka elevernas
rorelsefrihet om de till exempel bedomdes stora andra elever.

Till de mest synliga likheterna mellan svenska och tyska klassrum var mob-
leringen. Den bestod av bankar for elever, en plats till liraren och en skriv-
tavla. Dessutom kunde varken tyska eller svenska elever vilja sin placering
fritt, utan sittordningen maste stimmas av med ldrarna eftersom den var
allméngiltig och darmed inte kunde dndras hur som helst. Att andra sitt-

57 Det hér ordvalet blir forstaeligt med hanvisning till att en av de tyska filmerna
som ingér i den har studien heter Die Liimmel von der ersten Bank, eller pa svens-
ka Lymlarna i forsta binkraden.
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ordningen, att flytta en elev, forekom bade i Sverige och Tyskland som
sanktionerande atgarder. Detta var speciellt pafallande da de svenska ele-
verna tillats rora pa sig vid manga tillfallen.

Det fanns dven vaga tecken pa att den relativa placeringen av eleverna i
klassrummet hangde samman med deras beteende, till exempel om de
upplevdes som problematiska av lararen. Ett antal elever som foll under
denna kategori befolkade de forsta bankraderna, nédra lararbordet.

Pafallande var att den rumsliga indelningen i bada landerna enbart gallde
manniskorna, en indelning av rummet efter verksamhet och aktivitet fore-
kom inte.

Lektionen

Under den hiar rubriken samlas aspekter av disciplindr ordning i klassrum-
met som berdr tid; schemat, lektionens aktiviteter och utnyttjandet av lek-
tionstiden.

Schemat

Schemat dr den grundlidggande inramningen for den tidsliga ordningen i
klassrummet och dr sa att sdga den tidsliga motsvarigheten till vad klass-
rummets slutenhet ar for den rumsliga ordningen. Schemat bestimmer nar
och hur ldnge personerna ifraga ska vara pa plats (i den slutna miljon) och
vad de forvantas gora under det angivna tidsforloppet. Institutioner som
skolan, vars verksamheter inte omfattar hela dagar, skiljer tiden mellan nar
det 6verhuvudtaget &r relevant att befinna sig dar och nar det inte ar skol-
tid. I de vanligtvis veckovis aterkommande schemana &r det fastlagt vilka
larare som undervisar en klass pa en viss veckodag vid en viss utsatt tid, el-
ler néar det ar dags for andra aktiviteter. Under den har rubriken kommer
jag att behandla de storre tidsmassiga ramarna for skolverksamheten och
deras paverkan pa ordningen i klassrummet.

Bade i Sverige och Tyskland fick jag direkt i borjan av mina besok pa sko-
lorna utskrifter med veckoscheman for de larare jag skulle folja. Av dessa
utskrifter framgick vilka klasser och vilka @mnen som respektive larare
skulle undervisa under de olika lektionspassen under en skolvecka. Dess-
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utom framgick det var respektive lektion skulle hallas. Med hjilp av det ut-
skrivna schemat blev det alltsa mdjligt att mer eller mindre tréaffsékert loka-
lisera mina informanters tillhall under skoltid.

Tyskland

Det Overgripande schemat inom den tyska skolan innebar att skoldagen
16pte mellan kl. 07:45 och 17:00. Den huvudsakliga och allmadnna verksam-
heten dgde rum mellan kl. 08:00 och 13:00, da inte alla klasser hade lektio-
ner pa eftermiddagarna. Skoldagen var indelad i 45 minuter langa lektioner
vars borjan och slut markerades med en automatisk ljudsignal, en gong-
gong som kunde horas genom hogtalarsystemet i alla klassrum och dver
hela skolomréadet. Efter andra och fjarde lektionen var det allmdnna raster
pa tjugo minuter, da eleverna lamnade klassrummen; mellan kl. 13 och 14
var det en timslang lunchrast. Lararna undervisade olika klasser och i olika
dmnen under dagen. Schemat var huvudsakligen lagt sa att det inneholl
dubbelpass i varje dmne, vilket innebar att liraren vaxlade mellan klasserna
under rasterna. Gonggongen lydde dock fortfarande i 45-minutersintervall.
Tidsindelningen var alltsa jamn och lika for alla klasser under hela skolda-
gen.

Schemat blev framforallt synligt — forutom gonggongens ldte — nar nagot el-
ler ndgon i klassrummet avvek fran det. Det hdande att elever kom for sent
till forsta lektionen eller fran rasten, da de flesta elever var pa plats och dor-
ren var stingd. Detta uppmarksammades av ldraren som féormanade de ak-
tuella eleverna att i fortsattningen komma i tid. Det hdande att lararen borja-
de lektionen fore utsatt tid och fore den automatiska gonggongens klang. I
de fall det intraffade foljdes det av elevernas protester om att de blivit bero-
vade sin rasttid. P4 samma satt kunde det hidnda att ett undervisningspass
var slutfort innan den schemalagda lektionens slut. Da fick eleverna vénta
innanfor den stangda klassrumsdorren tills antingen gonggongen lydde el-
ler att lararen tilldt eleverna att lamna klassrummet. Det uppstod ett visst
tryck fran eleverna som upprepande fragade lararen om de fick limna
klassrummet. Lararen besvarade det med kommentarer om att de skulle
Ova sig i att visa tdlamod. Ett liknande tryck uppstod nér lararen holl pa
langre an lektionen varade enligt schemat. Eleverna papekade da — emel-
lanat hogljutt — att det var dags for rasten eller slutet pa dagen. Lararen rea-
gerade da med att det som de holl pa med forst skulle avslutas. Jag fick in-
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trycket att lararna forlingde véntetiden eller aktiviteten avsiktligt ju mer
eleverna kravde att fa lamna klassrummet.

En forandring av schemat fungerade for enskilda elever som sanktionsme-
del. Att uteslutning™ fran vissa lektioner eller skolan anvindes som sank-
tion behandlades i avsnittet om klassrummets slutenhet. Men dven den
motsatta varianten kom att fungera som sanktion. Da kunde det bli aktuellt
med kvarsittning pa eftermiddagar da eleven annars skulle ha varit ledig.

Sverige

Det Overgripande schemat i den svenska skolan strdckte sig ocksa fran
mandag till fredag och omfattade tiden mellan kl. 08:00 och 16:30. Mandag
morgon kl. 08:00 traffades lararna som tillhérde samma arbetslag som be-
stod av dmnesldrare som var gemensamt ansvariga for ett antal klasser. I de
konkreta fallen var det ett arbetslag for arskurs 6-7 och ett for arskurs 8-9.
Under arbetslagstraffen diskuterades aktuella organisatoriska fragor, oftast
rorande tidsplaneringen for den narmaste veckan, samt andra fragor som
berérde hela klasser eller enskilda elever. Prov och omprov var aterkom-
mande diskussionspunkter. Darefter foljde en timme mentorstid for klas-
serna. P4 samma sitt som resonemangen fordes under arbetslagstraffen
diskuterades organisatoriska fragor med eleverna under mentorstiden. Ele-
verna fick bland annat information om veckans schema och arbetsuppgif-
ter, om det fanns schemaforandringar och vilka laxor som var inlagda.
Schemat var liknande det som forekom i Tyskland, det vill sdga en plan
over de veckovis aterkommande aktiviteterna. Lektionerna var olika langa
och varierade mellan 50 och 120 minuter. Borjan och slutet pa lektionerna
samt rasttiderna var inte synkrona for hela skolan. En anledning till detta
var att skolmatsalen inte rymde alla elever samtidigt. Den ojamna tidsindel-
ningen verkade leda till viss forvirring. Det forekom att lararen alltfor sent
upptdckte att lektionen utifran schemat egentligen redan var slut. Nagra
ganger var larare och elever osdkra pa hur lange en lektion faktiskt borde
paga. Lektioner kunde borja eller sluta senare, och ldrare och elever kunde

58 Under min observation patraffade jag bara en elev som hade blivit utesluten
fran vissa lektioner och som riskerade att bli avstangd helt fran skolan. Det &r
inte vanligt forekommande och kréaver en lang process av andra sanktioner,
samtal med forédldrar och eleven innan det blir aktuellt.
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stanna kvar i klassrummet langre tid an den som kunde utldsas av schemat.
Det forekom ofta att elever kom for sent i forhallande till schemats tidsangi-
velse. Detta blev synligast nar klassrumsdorren var last, vilket innebar att
nagon, ofta lararen, fick 6ppna for dem som kom for sent. Trots detta upp-
marksammades eller patalades det inte av lararen pa ett negativt satt. Sa
”att komma fOr sent” star for en tolkning gjort i forhallande till ett schema
men inte utifran klassrumskontextens realiteter.

Ifall att en eller flera elever inte hade fullgjort vissa obligatoriska uppgifter,
eller om lararen saknade underlag for att satta betyg, kunde det anordnas
aterldsning. Aven icke-obligatoriska extralektioner kunde sittas in ifall att
det var manga i en klass som saknade betyg. Eleverna betecknade detta
som kvarsittning for att missade uppgifter maste tas igen. Att behova stan-
na langre i skolan anvandes dock inte som sanktion mot regelovertradelser.

Lektionens aktiviteter

Den schemalagda tiden dr indelade i mindre enheter, som bestar av olika
aktiviteter i klassrummet som sammantagna faller under begreppet under-
visning. Den kan besta av olika delar, olika uppgifter och arbetsformer. Ak-
tiviteterna kan vara styrda av ldraren eller eleverna, alla kan dgna sig at
samma eller mer individuella aktiviteter. Verksamheten kan ske i form av
monologer eller dialoger, eget arbete, laborationer med mera. Tidsforloppet
ar & ena sidan begransat till sjdlva lektionen, men lektionerna ingar 4 andra
sidan i storre sammanhang; teman och aktiviteter kan stracka sig 6ver flera
veckor.

Tyskland

De flesta lektioner i de tyska klassrummen bestod av en begransad reperto-
ar av aktiviteter som i stort sett dok upp for varje lektion i likartade ord-
ningsfoljder. Efter en gemensam hilsning, dar eleverna i regel stéllde sig
upp, foljde individuella laxférhér och gemensam kontroll av laxan.” Dar-
efter behandlades nytt stoff eller ocksa fordjupades ett redan paborjat tema.
Arbetet bestod i forsta hand av undervisningssamtal som styrdes av lara-

59 Laxforhor och laxkontroll betraktas som examinerande och kommer déarfor dis-
kuteras narmare i avsnittet om Examination.
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ren. Det kunde atfoljas av att eleverna gjorde inldgg i sina skrivbocker, ofta
genom att kopiera det som lararen under tiden noterade pa tavlan. I sam-
band med det forekom att eleverna skulle 16sa uppgifter som de hade fatt
av lararen, till exempel utifran laroboken eller pa kopierade papper. Upp-
gifterna kunde 16sas individuellt, i partnerarbete eller i storre grupper. In-
nan lektionerna avslutades meddelade lararen vanligtvis vad eleverna skul-
le gora i hemlédxa, till exempel att fortsétta pa en 6vning som hade pabdorjats
under lektionen eller att arbeta med nya uppgifter. Lektionerna avslutades
genom att lararen sa adjo till klassen. I det fall en lektion dgnades at en sar-
skild aktivitet, som till exempel provskrivning eller utdelning av skriftliga
intyg, foll en eller flera av de nimnda aktiviteterna bort. Forloppet var som
sagt likartat for de flesta lektionerna. De enskilda momenten boérjade och
avslutades utan ndmnvart papekande fran lararen. Bara en gang namnde

lararen i forvag for eleverna vad hon tankte gora under resterande lektions-
tid.

I slutet av i stort sett varje lektion — &ven om det fanns avvikelser beroende
pa amnet — tilldelades eleverna hemlédxor, som bestod av olika uppgifter
och 6vningar som de skulle genomfora utanfér den ordinarie skoltiden. Det
forutsattes att eleverna skulle repetera eller fordjupa sig i lektionens kun-
skapsinnehall infor nasta lektion dar de pa olika sdtt forhordes pa laxans
innehall. Det betyder att @ven om lektionen var 6ver och skolan var slut na-
gon gang pa eftermiddagen, skulle en del av elevernas tid utanfor skolan
praglas av skolarbete.

Detta ansprak pa elevens tid anviandes ibland som sanktion. Genom att ge
extrauppgifter utover de vanliga laxorna till elever som hade uppvisat ett
olampligt uppforande, till exempel stort lektionen genom att fora otillatna
samtal med en klasskamrat, togs mer av elevens tid utanfor skolan i an-
sprak. Nagra elever fick till exempel i uppgift att informera sig om en viss
aspekt med anknytning till undervisningen som de sedan skulle presentera
for klassen i borjan av nasta lektion.

Att innehallet i undervisningen var en del av ett storre férlopp, en planerad
foljd av handlingar i tiden, blev tydligt nar lararen papekade att man kun-
de forvanta sig att eleverna hade férkunskaper i det behandlade omradet,
eftersom de borde ha lart sig detta i en tidigare arskurs eller tidigare under
skolaret.
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Sverige

Forloppen av lektioner i den svenska skolan bestod av en storre repertoar
av olika aktiviteter och arbetsformer. Dessutom var de inte lika forutsebart
aterkommande i sin ordningsfoljd. Efter att lektionen paborjats av lararen,
vilket skedde mer eller mindre formellt, f6ljde nagon form av genomgang
av planeringen av dagens lektion, vilka aktiviteter och uppgifter som var
tankta att genomforas och i vilken ordning detta skulle ske. Presentationen
av lektionsplaneringen fick emellanat ta ett ganska stort utrymme av lektio-
nen. I vissa fall kunde denna planering stracka sig 6ver langre perioder, till
exempel den ndrmaste veckan eller ndgra veckor lingre fram i tiden. I
veckoplaneringen, som oftast skriftligen atergavs pa tavlan i klassens stam-
klassrum, ingick dven ldxor som skulle goras och nar uppgifter skulle lam-
nas in till lararen.

Lektionens andra delar kunde besta av laxforhor, undervisningssamtal, f6-
reldsningar av ldraren om nya innehall, grupparbete med laborationer och
lektionspass dar eleverna sjdlva organiserade sitt arbete. Det kunde handla
om uppgifter som eleverna tilldelades under den aktuella lektionen, eller
sadana som ingick i en serie av uppgifter och 6vningar som var avsedda att
bearbetas sjalvstandigt under en langre period. I den langsiktiga planering-
en ingick till exempel uppsatser, laxor och andra uppgifter som skulle ldm-
nas in till lararen. Perioderna for uppgifternas genomférande kunde vara
langa och uppgifterna manga och olika. S& @ven om det inte fanns nagon
laxa som gavs i slutet av varje lektion, och som kontrollerades vid nastfol-
jande undervisningstillfalle, stdlldes det krav pa elevens tidsanvandning
utanfor ordinarie skoltid. Hur mycket som verkligen bearbetades utanfor
och hur mycket som gjordes i skolan var daremot inte enkelt att avgora.
Eleven som hinner — eller véljer — att fullflja manga uppgifter i skolan, till
exempel under perioder av eget arbete, behover inte d4gna sa mycket tid at
det i hemmet. Omvant géller att elever som inte hinner — eller orkar — med
sa mycket i skolan, tvingas tillbringa mer tid med skolarbete i hemmet.

Lektionstidens utnyttjande

Hittills har framstdllningen handlat om att dela in tiden i olika delar, forst
en strukturering av tiden pa ganska Overgripande niva, det vill siga en
schemalagd tid innehallande ett antal olika aktiviteter. Dessa aktiviteter kan
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sarskiljas och kategoriseras pa grund av sin intensitet, det vill sdga i vilken
takt aktiviteterna foljer pa varandra och om det finns mellanliggande tid for
introduktion eller pauser. Flera olika aktiviteter som intraffar samtidigt och
maste koordineras kan paverka hur intensiv tidsanvandningen forefaller.
Dessutom kan aktiviteterna gestaltas sa att de inblandade ar mer eller
mindre sjdlvstandiga i frdga om bearbetningstempo av en viss uppgift eller
om tempot dr detsamma for alla inblandade.

Tyskland

Den 6verviagande formen for undervisning och samspel mellan ldrare och
elever var i de tyska klassrummen undervisningssamtalet. Det innebar att
torloppet i diskussionen leddes av lararen som initierade en form av samtal
med eleverna déar hon bestimde bade utgangspunkt och tema. Aven samta-
lets forlopp styrdes av lararen. Eleverna fick gora inldgg, stélla eller besvara
fragor. Men det var i huvudsak ldraren som talade och gav ordet till de ele-
ver som valdes ut. Eleverna markerade nar de ville gora ett inligg genom
att raicka upp handen och stélla eller besvara fragor. Det kunde anda hianda
att lararen tilltalade en elev som inte rackt upp handen. Ofta var det sddana
elever som hade gjort intryck av att inte vara fokuserade pa undervisning-
en. Att behova yttra sig blev pa det viset en sanktionerande atgard fran la-
raren mot ouppmaérksamhet®.

Parallellt med undervisningssamtalet forekom att lararen pa tavlan notera-
de viktiga aspekter av undervisningsinnehéllet. Det kunde antingen vara
en mer eller mindre spontan samling av synpunkter eller en langsam ut-
veckling av en strukturerad och genomtankt sammanfattning av det som
hade kommit fram i samtalet. Eleverna forvantades vara delaktiga i samta-
let och samtidigt f6lja vad som skrevs pa tavlan, da ritningar eller fragor
som dok upp dar dven kunde vara relevanta for det vidare samtalet. Dess-
utom forvéantades eleverna i sina skrivbocker kopiera det som lararen skrev
pa tavlan.

Langre texter som till exempel definitioner skrev lararen inte upp pa tavlan
utan istallet dikterades dessa. Detta innebar att hon ldngsamt laste upp eller
formulerade hogt det som eleverna skulle notera i sina skrivbocker. Detta
forutsatte att alla elever var fokuserade, nagot som inte alltid var fallet och

60 Se Examination for utforligare diskussion.
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lararen upprepade darfor det sagda tills alla bedomdes vara klara med skri-
vandet. For att kontrollera hur pass langt eleverna hade kommit med sitt
noterande, gick lararen langs bankraderna och granskade elevernas skriv-
bocker under diktamen. Viktiga, svarbokstaverade eller nya ord, noterades
pa tavlan.

Situationer for examination som laxforhor och skriftliga prov var ocksa in-
tensiva i sin tidsmadssiga organisering. Tentamina maste genomforas inom
en viss, i forvag fastlagd tidsram. Att hinna med alla fragor inom tidsramen
var en del av examinationen. Under laxforhoren géallde det for eleverna att
kunna ge svaret inom ett visst tidsspann; for lang betanketid ledde till att
fragan stélldes till hela klassen vilket var liktydigt med att den forhorde
inte kunde besvara fragan.

Forutom fa pass med langre grupp- och partnerarbeten var de tyska klass-
rummen praglade av aktiviteter med hog intensitet. Manga uppgifter ge-
nomfordes gemensamt och samtidigt av hela klassen.

Sverige

I de svenska klassrummen var det inte enbart en arbetsform som dominera-
de. Som behandlades i avsnittet om aktiviteter i klassrummet var lektions-
forloppen hdr mindre enhetliga dn i de tyska klassrummen. Gemensamma
lararledda moment och moment av eget arbete alternerades i hogre grad.
De lararledda momenten var till synes intensivare i frdga om utnyttjandet
av tiden dn de sjdlvstaindiga momenten, men dnda fanns det aven dar synli-
ga anstrangningar av lararen att se till att eleverna nyttjade sin tid sa effek-
tivt som majligt.

Undervisningssamtalet som moment av hog intensitet och effektiv tidsan-
vandning blev patagligt i endast fa situationer. Det var da i huvudsak léra-
ren som pratade om ett valt tema, och eleverna slapptes in i samtalet genom
att lararen stannade upp och stéllde fragor till eleverna. I klasser dér elever-
na rackte upp handen for att markera att de ville siga nagot gav lararen
aven ordet till elever som inte hade rackt upp handen. Da det forekom i fler
klasser att eleverna inte rdackte upp handen for att fa ordet blev det inte lika
tydligt om lararen valde elever som till exempel verkade ouppmarksamma.
I dessa fall gar det saledes inte att avgora om elever tilldelades ordet som
sanktionsatgard.
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Dar det forekom undervisningssamtal kompletterades dessa med parallella
noteringar pa tavlan. Lararen skrev upp formler och begrepp eller ritade
upp schematiska framstéllningar som under lektionens gang blandades
med elevernas inldgg.” I nagra fall hade eleverna till uppgift att kopiera det
som noterades pa tavlan i sina skrivbocker eller pa arbetsblad som lararen
hade delat ut. Skrivbockerna anvéande inte eleverna sarskilt ofta och gemen-
samma inldgg i dessa av den typ som har beskrivits for de tyska klassrum-
men var inte frekvent forekommande. Istéllet fick eleverna anvanda kame-
rorna i sina mobiltelefoner for att ta bilder pa det som lararen skrivit pa
tavlan.

Undervisningssamtalen bestod till stor del av att lararen pratar, stiller fra-
gor och later eleverna vara delaktiga genom att ge svar pa fragorna eller ge-
nom att gora andra inldgg. Dessutom forekom situationer dar det nastan
uteslutande var lararen som pratade, i form av regelrétta foreldsningar, ac-
kompanjerade av datorpresentationer med projektorn. Har férekom endast
ta inlagg fran eleverna i form av fragor.

Momenten av eget arbete har i det har sammanhanget lamnats utanfor. In-
tensiteten i nyttjandet av tiden var har i hog grad individuell; varje elev
kunde bestamma sjalv hur fokuserat, effektivt och snabbt hon eller han ar-
betade under varje pass. Lararen kommenterade dock vid flera tillfdllen att
eleverna borde fokusera och koncentrera sig mer pa uppgifterna.

Lektionen — Jamférande och kontrasterande analys

Om tidsaspekterna betraktas blir skillnaderna i frdga om ordning i de tyska
och svenska klassrummen mer patagliga an vad som var fallet i den rumsli-
ga ordningen. Till en borjan verkade den inramande ordningens struktur,
schemat, folja olika principer i de tyska och de svenska skolorna. Det tyska

61 Da schemaldggningen péa skolan i Sverige innebar att jag alltid kunde se tva lek-
tioner med samma innehéll, dock olika klasser, kunde jag se att dessa notering-
ar pa tavlan kunde skilja sig at i viss man beroende pa vilka formuleringar och
svar eleverna gav. Vissa begrepp var dock desamma dven om eleverna hade
kommit med andra forslag. Jag formodar att det ar begrepp som skulle bli prov-
relevanta.
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schemat géllde for hela skolan, medan det svenska gallde for enskilda klas-
ser. Bade lektionslangd och lektionsférdelningen over dagen var tidsmas-
sigt uniforma i Tyskland. I Sverige kunde lektionernas langd och tid for
borjan och slut variera kraftigt, och varierade dven for olika klasser och ars-
kurser. S& lange lektionerna varade i Tyskland var eleverna bundna till
klassrummet, aven om sjdlva lektionsinnehallet tog mindre tid. Tidsgréan-
serna for lektionerna var lika skarpa som granserna for klassrummet. Det
radde ingen tvekan om ndr en lektion borjade och slutade. Eleverna var
noggranna med att en lektion inte tog langre dn vad som framgick av sche-
mat.” Det var inte lika enkelt att hélla reda pa de skiftande férloppen i de
svenska klassrummen; varken elever eller ldrare var i alla lagen sdkra pa
hur ldange en lektion skulle paga. Borjan och slutet av lektionerna var inte
alltid tydliga, de kunde borja eller sluta for tidigt eller for sent i forhallande
till vad som angivits, och elever kunde stanna kvar i klassrummet langt ef-
ter lektionens slut. Lektionsgranserna var med andra ord flytande och dif-
fusa.

Forloppen av lektionerna var alltsé likformiga och forutsebara i de tyska
klassrummen. En ganska begriansad katalog av aktiviteter och arbetsformer
forekom i en liknande ordning under varje lektion som alla verkade kanna
till. De flesta aktiviteterna utfordes av samtliga elever samtidigt enligt an-
visningar fran lararen vilket innebar att ett tydligt tempo gallde for elever-
na att folja. Aktiviteterna bestod ofta av flera komponenter samtidigt, till
exempel lyssna och skriva. Lektionstiden utdkades vanligtvis in pa efter-
middagarna i form av hemldxor som bestod av att fullfélja uppgifter som
hade pabdérjats under lektionen eller att fortsitta med andra uppgifter i
nara anslutning till lektionen. Hemldxorna slog en bro over till nasta lek-
tion i amnet dar de skulle redovisas och kontrolleras. Utokade laxor, alltsa
ytterligare en forlangning av skoltiden pa bekostnad av fritiden, fungerade
som sanktion. Hur allvarlig denna sanktion upplevdes av eleverna kan for-

62 Har blev en variation mellan Mittel-/Hauptschule och Gymnasium uppenbar.
Klassldraren pa Mittel-/Hauptschule hade storre mojligheter att ”forlanga” ett
lektionsforlopp 6ver rasten, da eleverna inte bytte lika ofta mellan larare som pa
Gymnasium med d@mnesldrare. Skoldagens borjan och slut, samt rasttiderna gall-
de dock lika mycket for hela skolan pa Mittel-/Hauptschule som pa Gymnasium.
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stas i ljuset av hur noggranna eleverna var med att lararen skulle halla sig
till de utsatta lektionstiderna. Varje lektionsfri minut verkade vara dyrbar.

Férutom att schemat var mindre jamnt i sin indelning, var daven forloppen
av aktiviteterna i de svenska klassrummen mindre likformiga och mindre
forutsebara dn i de tyska. Det fanns en storre variation av arbetsformer, ak-
tiviteter och det lades mer tid pa att planera och presentera planeringen for
eleverna, bade for langre och kortare perioder. For langre perioder diskute-
rade lararna planeringen under arbetslagsmotet vars resultat sedan presen-
terades for eleverna under mentorstimmen. I schemat ingick alltsd fasta,
veckovis aterkommande tider for diskussion och presentation av tidsplane-
ring. Planeringen av enskilda lektioner diskuterades med eleverna i anslut-
ning till att lektionen startades.

De olika aktiviteterna innebar att det fanns mer vaxling mellan arbetsfor-
mer av intensivt utnyttjande av tiden, da lararen styrde tempot och forlop-
pet med sadana da eleverna bestimde innehall och tempo sjilva. Faser som
var lararstyrda bestod inte av sa manga samtidiga komponenter.

Hemléxor forekom och var en forlangning av skolarbetet utanfor den ordi-
narie skoltiden; vilka ldxor som skulle goras och ndr var dock inte direkt
knutet till lektionens forlopp. Laxplaneringen gallde ofta 6ver langre perio-
der och ingick i veckoplaneringen. Under lektionen pdminde ldraren om
dem. Laxornas innehall och nér de gavs hangde alltsa inte med nodvandig-
het ihop med det som skedde under den enskilda lektionen.

Eleven

Under den har rubriken behandlas de dimensioner av disciplinédr ordning i
klassrummet som beror eleverna i klassrummet, deras beteenden, fore-
komsten av olika foremal, arbetsmaterial och laromedel, samt examinatio-
ner.

Elevens beteenden

Hittills har framstdllningen handlat om indelning av tid och rum i och runt
omkring klassrummen. Det har handlat om ramar som sitts av organise-
ringen av skolorna och om hur arbetet gestaltas i klassrummen. Det har vi-
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dare namnts att larare sanktionerar elever som gor sig skyldiga till 6vertra-
delser. Vissa av dessa var kopplade just till rumslig och tidslig styrning,
men vilka andra beteenden som sanktionerades har hittills bara antytts. I
aktiviteterna som har presenterats i avsnittet om lektionens aktiviteter in-
gar beteenden som ar lampliga, onskvarda och sadana som inte ar det. Det
finns beteenden som ar onskade vid vissa tillfdllen och odonskade i andra
sammanhang, och sddana som alltid dr oonskade. Speciellt observerbara
blir dylika beteenden vid tillfdllen da nagon eller nagra elever uppvisar be-
teendemonster som inte dr 6dnskade och darfor patalas av lararen. Mot den-
na bakgrund kommer f6ljande avsnitt att handla om 6nskade och o6nskade
elevbeteenden betraktade ur ett lararperspektiv.

Tyskland

Det dominerande elevbeteende som i de tyska klassrummen patalades som
oonskat och som sanktionerades av lararen var oljud som i olika former for-
orsakades av eleverna. I forsta hand var det ljud som uppstod da elever vis-
kade eller pratade med varandra utanfoér partner- och grupparbetspass.
Aven andra ljud som uppstod genom att eleverna dgnade sig at sitt arbets-
material, pappersprassel eller att sld med en penna pa bordet patalades av
lararen. Det verkade alltid finnas en grans innan ldraren uppmarksammade
bullernivan. Buller som inte hade nagon entydig kalla uppmarksammades
av lararen genom att sdga att det borde bli tystare eller genom olika varian-
ter av det onomatopoetiska “Psst!”. Nar det géllde en eller flera elever som
var tydliga upphovsman till det som stérde kunde ldraren dven tilltala dem
direkt med namn eller bege sig till den sidan av klassrummet dér eleverna
befann sig. I de flesta fall blev det tystare sa fort lararen pa det ena eller
andra sattet visade att hon hade blivit uppmarksam pa ljudet och upphovs-
mannen, om det sa bara var att hon avbrot sitt tal ett 6gonblick och tittade
pa den skyldige.

Férutom allméant buller patalades dven oonskade verbala yttringar, dar allt-
sa inte bara sjdlva ljudet utan dven dess innehdll beddmdes som oonskat.
Det kunde handla om skdmtsamma inldgg, kommentarer som ledde at ett
annat hall an vad lektionen handlade om eller anvandningen av ohdvliga
uttryck som svordomar.

Forutom storande ljud reagerade lirarna pa om eleverna verkade oupp-
marksamma och inte foljde med i de gemensamma aktiviteterna. Tecken
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som uppfattades som ouppmarksamhet av lararen kunde hanga ihop med
elevernas kroppshallning och gester, till exempel om en elev viande sig bort
fran lararen nar hon talade, eller nar en elev tittade i luften istallet for att
koncentrera sig pa den forelagda arbetsuppgiften. Elever som viskade med
eller tittade pa varandra kunde bade uppmarksammas av lararna foér oro
och ouppmairksamhet. Andra odnskade beteenden som lararna kunde pata-
la var till exempel om en elev stéllde sig upp under lektionen, la upp foten
pa en bank eller rackte upp handen utan att vilja siga nagot.

Men det forekom ocksa beteenden som omhuldades av lararen. Till dem
horde den gemensamma halsningen i borjan av varje lektion som i de flesta
fall inbegrep att eleverna stillde sig upp bakom béanken, varpa lararen hal-
sade pa klassen, och klassen halsade pa lararen. Forst dérefter intog elever-
na sina platser. Dessutom kravdes av eleverna att de skulle racka upp han-
den innan de fick ordet for att antingen besvara eller stélla en fraga. Det {6-
rekom att en elev, som trots att hon eller han hade gett ett korrekt eller
lampligt svar inte “hordes” av lararen forran denna hade rackt upp han-
den. Istéllet kunde ordet ges till en annan elev som redan rdackt upp han-
den. Hennes/hans svar “hordes” da.”

Onskat beteende var dven sadant som var en del av de olika uppgifterna
och arbetsformerna. Som nimnts samtalade eleverna med varandra nar de
arbetade med partnern eller i grupp. Till 6nskade beteenden horde dven att
skriva nar lararen dikterade, skrev och/eller ritade pa tavlan. Eleverna upp-
manades att anteckna enligt lararens instruktioner och uppmanades ocksa
att skriva snyggt och tydligt samt ortografiskt korrekt.*

63 Eftersom deltagande i undervisningssamtal &r ett betygskriterium och det dven
galler att ge korrekta eller lampliga svar &r det viktigt for eleverna att kunna ge
svar som “hors”.

64 Anteckningarna under klassrumsobservationen gjorde jag for hand sittande i
klassrummet. Ndr en av lararna sag mina papper fulla med klotter och anteck-
ningar — min egen handskrift tillhor inte de mest lasbara i vanliga fall och néar
det maste ga fort hjdlper det inte saken — fick jag en ironisk kommentar om min
”snygga handstil” [”Schone Schrift!”].
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Sverige

Utan tvekan var det buller och oonskade ljud fran eleverna som patalades
mest av de svenska lararna. Till allra storsta delen var det pa grund av att
eleverna viskade eller pratade med varandra som ldararna papekade att det
var for bullrigt i klassrummet. Lararna reagerade ibland med att prata hog-
re, med onomatopoetiska signaler som ”Sch!”, eller genom att patala for
eleverna att det var for hogljutt. Att bara titta strangt pa elever som var oro-
liga hade vanligtvis onskad effekt. Lararen kunde harvidlag rikta sig mot
hela klassen, mot mindre grupper eller enskilda elever. Det var nastan ute-
slutande i situationer da larare och elever arbetade tillsammans som larar-
na uppmarksammade hoga ljudnivaer. Under faser av eget arbete var ljud-
nivan patagligt hogre; det forekom till och med att elever lyssnade pa mu-
sik utan horlurar vilket foranledde tillsdgelser av lararen.

Férutom allméant buller patalades dven oonskade verbala yttringar, dar allt-
sa inte bara sjdlva ljudet utan dven innehallet patalades. I forsta hand upp-
marksammade lararen val horbara svordomar och andra kraftuttryck. Detta
skedde i synnerhet ndr svordomen riktades mot en annan elev.

Elevernas uppmarksamhet och fokus var nagot som lararna dessutom pata-
lade ofta. I 6vergangar mellan individuella arbeten och gemensamma ar-
betspass med ldrare och elever handlade det om att fanga uppmarksamhe-
ten och fa eleverna att lyssna. Forutom dvergangarna till faser av undervis-
ningssamtal eller foreldsningar avslutades de individuella passen med sam-
lingar da det gavs organisatorisk information, eller da erfarenheter fran det
individuella arbetet utvarderades. I dessa situationer patalade ldararna med
sarskilt eftertryck att eleverna skulle vara uppmarksamma och att det var
viktigt att alla ”var med”.

Aven om, som niamndes i avsnitten om klassrummet, de svenska eleverna
rorde sig mer i klassrummen &n de tyska, forekom odnskade rorelser dven i
de svenska klassrummen. I vissa ldgen fick eleverna inte lamna sina platser
eller klassrummet. Det géllde speciellt for lararledda arbetspass och nar la-
raren gav organisatorisk information. Nar elever brottades med varandra
sa lararna ifran. Att sitta med fotterna pa bordet var inte heller accepterat.

Onskvirda beteenden som inte knét an till den aktuella uppgiften eller ar-
betsformen var inte sarskilt vanligt forekommande i de svenska klassrum-
men. Det forekom att elever rackte upp handen for att markera att de vill
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bidra med ndgot. Det var dock ingenting som kunde observeras i alla klas-
ser. Aven i klasser dir det forekom, gjorde inte alla elever det alltid for att fa
lararens gehor. En gemensam halsningsritual saknades i borjan av lektio-
nerna. Istéllet borjade de med att lararna sag till att eleverna riktade sin
uppmarksamhet, det vill sdga sina blickar, mot dem. Arbetsformer dar ele-
verna skulle anteckna nagot som lararen dikterade eller noterade pa tavlan
i sina skrivbocker var fa i de svenska klassrummen. Nar sddana situationer
anda forekom uppmanade ldrarna eleverna att anteckna det som skrevs pa
tavlan. Dessa upprepade anvisningar fungerade inte som paminnelser eller
uppmaningar till elever som inte foljde med i undervisningen, utan som en
arbetsanvisning for en uppgift vars inneboérd uppenbarligen inte var sjalv-
klar.

Foremal, arbetsmaterial och liromedel

Vissa aktiviteter i klassrummet kraver att speciella foremal, arbetsmaterial
och laromedel star till forfogande och anvands pa ett &andamalsenligt satt.
Till de 6nskade elevbeteendena hor alltsa att kunna anvanda olika foremal.
I likhet med att det finns dnskade och odnskade beteenden kan dven olika
foremal vara onskade eller oonskade beroende pa i vilka syften och sam-
manhang de anvands. En penna, till exempel, kan bade vara ett énskat och
ett oonskat foremal i klassrummet. Om den anvinds som slaginstrument
kvalificeras pennan som féremal for att skapa oonskade ljud. Vilka som var
foremalen som forekom i klassrumsverksamheten i Tyskland och Sverige,
bade onskade och oonskade, och vad som hiande om ett foremal som var
Onskat saknades, eller ett som var oonskat dok upp ar tema for det foljande
resonemanget. I de enskilda avsnitten om Tyskland och Sverige kommer
forst onskade foremal att behandlas som var nddvéandiga for att genomfora
de olika aktiviteterna. Darefter behandlas vad som kunde ga fel med dessa
foremal och f6ljs av ett avsnitt som behandlar oonskade eller forbjudna fo-
remal.

Tyskland

Laromedel som anvdndes i de tyska klassrummen var skolbdcker, skriv-
bocker, arbetsblad, samt olika rit- och skrivattiraljer som pennor, passare,
linjaler, gradskivor och kurvmallar. Lararen hade tillgang till motsvarande,
dock betydligt storre redskap for att kunna skriva och rita pa tavlan. Tavlan
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var lararens motsvarighet till elevernas skrivbocker. Skrivattiraljer forvara-
de eleverna i sina pennfodral. Samtliga foremal transporterade eleverna i
nagon form av skolviska.” Skrivbdckerna hade olika bendmningar beroen-
de pa anvandningsomradet. De var dessutom reserverade for de olika am-
nena och dar kunde de differentieras mellan sadana skrivbocker som var
avsedda for arbetet i klassrummet (”Schulheft”) och sadana som var avsed-
da for hemldxorna ("Hausaufgabenheft”). Skrivbockerna hade ytterligare
funktioner, som till exempel glosbocker. Skrivbockerna var vidare forsedda
med omslag i olika farger beroende pa amnena och dessa fargkoder maste
alla elever folja. Det lag i elevernas ansvar att inforskaffa bade skrivbocker
och omslag. Om en skrivbok blev fullskriven under en lektion fick eleverna
fortsatta skriva pa losa blad som sedan skulle klistras in i den nya skrivbo-
ken.

Det anvandes olika pennor, bade nar det géllde art och farg. Olika farger
kom till anvandning nér lararna skrev nagot pa tavlan och anvénde sig av
en annan fargkrita dan den vita, till exempel for att markera eller fortydliga
nagot. D4 kunde lararna papeka att eleverna ocksa skulle anvanda samma
farg. I de lagre klasserna kunde lararna dessutom tala om for eleverna vil-
ken slags penna som skulle anvandas for vilken del av arbetet; blackpennor
for att skriva text och olika slags blyertspennor for att rita. I de hogre ars-
kurserna forekom inte nagra sadana papekanden, och manga elever anvan-
de kulspetspennor istillet for blackpennor. Black- och/eller kulspetspennor
som dr permanenta var obligatoriska under skriftliga prov, just eftersom de
ar permanenta.

Forutom arbetsmaterialet kunde insamlingen av olika skriftliga meddelan-
den riktade till fordldrarna bli aktuella. Det kunde handla om olika formu-
lar infor klassresor, provresultat, skriftliga intyg och meddelanden i han-
delse av att en elev hade misskott sig pa nagot satt.

Med tanke pa madngden av material som eleverna hade att halla reda pa ar
det inte forvanande att det kunde intrdffa en del oforutsedda handelser

65 Utseendet och formen av dessa vaskor kunde variera mycket. Det kunde vara
speciella skolryggséackar (”Schulranzen”) som kunde ha en avsevird storlek och
tyngd som innebar att vissa var i form av rullvaskor. Det forekom dock ocksa
vanliga ryggsackar.
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med dem. For det mesta handlade det om att ndgonting som eleverna
glomt hemma. I de flesta fallen da det blev uppenbart att en elev hade
glomt nagot, resulterade detta endast i ett papekande av lararen. Eleverna
16ste problemet sjdlva, genom till exempel att lana material fran en klass-
kamrat. Upprepade det sig att en elev inte hade med sig sitt arbetsmaterial
eller laromedel kunde det vidtas andra atgarder som till exempel att denne
beordrades besoka extraundervisning under en viss period. Ett annat sank-
tionsmedel var att eleverna kunde hotas med att ett glomt hjdlpmedel inte
fick anvandas pa nasta prov.

Oonskade foremal var — enkelt uttryckt — sddana som inte tillhérde den just
i 6gonblicket pagaende uppgiften. Det kunde handla om pappersbitar med
meddelanden som elever kastade mellan varandra, papperskulor som flog
runt eller skonhetsprodukter. Material som annars mycket val kunde inga i
skolverksamheten kunde bli till oonskade foremal, som till exempel en pas-
sare under en lektion som inte behandlade geometri eller en biologibok pa
en matematiklektion. Som tidigare namnts kunde dven vanliga pennor bli
oonskade ndr de anvandes som slaginstrument.

Mobiltelefoner var forbjudna att anviandas i skolan for eleverna. Enbart per-
sonalen fick anvianda dem och da endast i lararrummet. Elevernas mobilte-
lefoner maste vara avstangda eller ljudldsa och forvaras i skolvaskan.

Sverige

De laromedel som forekom i de svenska klassrummen var skrivbocker, ar-
betsblad samt pennor och andra skrivattiraljer. D4 gemensamma inlagg i
skrivbocker och pa arbetsblad inte var en lika integrerad bestindsdel av
undervisningen som i de tyska klassrummen var inte skrivbocker sarskilt
frekvent forekommande. Eleverna hade skap i korridorerna dar de forvara-
de sitt arbetsmaterial och bocker. Mangden material som transporterades
av eleverna var att doma av vaskornas storlek mycket mindre an i Tysk-
land. Vaskorna kunde inte identifieras som sdrskilda skolvaskor utan hade
former av vanliga ryggsackar. Skrivattiraljer, bade skrivbocker och pennor,
distribuerades i klassrummet eller tillhandahdlls av ldrarna. I klassrummen
fanns det utrymmen dér materialet forvarades, till exempel i en ldda i ldrar-
bordet eller ett skap. Elever som var i behov av material himtade detta sjal-
va, eller bad ldrarna om att fa det. I de fall da speciellt arbetsmaterial be-
hovdes, som till exempel speciella pennor eller en linjal, tog ldararna med
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dessa redskap till klassrummet. Vid ett tillfdlle blev det tydligt att eleverna
skulle kunna behdva markeringspennor for sitt hemarbete och da fick ele-
verna ta med sig pennorna hem. Den vanligaste skrivattiraljen var blyerts-
pennor, som dven anvandes i anslutning till skriftliga prov.

Hos lararen som frekvent anvande sig av eget arbete som arbetsform var ett
speciellt foremal extra vasentligt, nimligen det héfte som inneholl texter
och uppgifter som eleverna skulle bearbeta sjalvstandigt under en viss peri-
od. Varje elev hade sitt eget hafte som hon eller han var ansvarig for tills pe-
rioden med det egna arbetet var avslutad. Detta hifte var en kombination
av skriv- och larobocker.

Eftersom arbetsmaterialet distribuerades och lagrades i skolan var det
mindre sannolikt att eleverna skulle glomma nagot av det hemma. Det fore-
kom inte en enda gang att en larare upptackte att en elev inte hade med sig
det nodvandiga arbetsmaterialet — och dven om s& hade varit fallet skulle
eleven bara behovt ga till materiallddan och hdamta det saknade dar.

Oonskade foremal var sddana som inte uppfyllde en funktion i det momen-
tana arbetet. Det kunde rora sig om en frukt eller en godispase. Men dven
material fran klassrummet kunde bli oonskade om de missbrukades. Det
kunde gilla suddgummin och pennor som blev till projektiler och flog ge-
nom klassrummet eller delar av klassrumsmdbleringen som blev ett trum-
set.

Mobiltelefonen, som var helt forbjuden i de tyska klassrummen, kunde
bade vara ett accepterat och oonskat redskap i de svenska. Den var accepte-
rad som arbetsmaterial for att ta kort pa det som ldararen hade skrivit pa
tavlan, och var accepterad sa linge eleverna var uppmarksamma och inte
distraherades av den. Det forekom att bade larare och elever gjorde telefon-
samtal i klassrummet. I situationer da lararen gav instruktioner eller orga-
nisatorisk information ombads eleverna ofta att lagga ifran sig mobilerna.
Da blev de till oonskade foremal, vilket ocksa var fallet nir eleverna anvan-
de mobiltelefoner for att lyssna pa musik. Sa lange det inte paverkade upp-
marksamheten eller blev for hogljutt var dven musiklyssnandet accepterat.
Nér andra stordes, eller det gallde att lyssna och fokusera pa lararen, skulle
dock musiken vara avstangd.
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Objekt som var helt forbjudna i de svenska klassrummen eller pa hela sko-
lan forekom inte. Intressant att papeka ar dock att det inte var tillatet att ha
pa sig jackor eller mdssor i matsalen trots att det bade var kallt och dragigt
dar. I klassrummen fick eleverna ddaremot ha badadera med och pa sig.

Examination

Den sista aspekten av den disciplindra ordningen som har ska uppmark-
sammas handlar om provning och dokumentation, det vill siga examina-
tion. Det innebar att ndgon maste visa vad hon eller han presterat och hur.
Det fors bok 6ver detta, prestationen dokumenteras. Provningar héanger
ihop med de 6vriga disciplindra teknikerna, i alla lagen kan det dokumen-
teras huruvida nagon haller sig till reglerna eller inte, huruvida den preste-
rar pa det onskade sittet eller inte. Dokumentationen kan bade avse nar-
och franvaro, det effektiva utnyttjandet av tiden eller uppférandet. Den
sker lIopande och Over langre perioder och kan ddrmed dven ge information
om en persons utveckling. Dessutom finns det specifika prestationskontrol-
ler, examinationer. I skolan avser dessa vanligtvis ndgon form av kunskaps-
forhor, bade i muntlig och skriftlig form: resultatet dokumenteras ocksa i
form av bedomningar och betyg. Det visar huruvida en person ar kapabel
att reproducera en viss kunskap.

Ménga aspekter av examination har naimnts under andra rubriker, till ex-
empel rumslig och tidslig narvarokontroll eller skdrpta sanktioner ifall
regelovertradelsen upprepas. Examination utgor saledes grunden for att le-
gitimera striktare atgarder och krav pa elever. Aven gemensamma inlagg i
skrivbocker och anvandningen av haftet for att strukturera eget arbete un-
der langre perioder kan beskrivas ha en examinerande funktion. Det ena vi-
sar att alla har tagit med sig kunskapen, i alla fall fysiskt, det andra visar att
eleverna atminstone formellt sett har bearbetat de tilldelade uppgifterna.
Detta kommer emellertid inte att diskuteras ytterligare i det har avsnittet.
Istédllet kommer moment i undervisningen som har anknytning till exami-
nerande inslag i mer vardaglig mening att behandlas, det vill sdga kontroll
av laxor, muntliga och skriftliga prov samt bedomningar och betyg.
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Tyskland

I borjan av de flesta lektionerna i Tyskland — efter hdlsningen — forhdrdes
en utvald elev om kunskapsinnehall i anknytning till foregaende lektion i
samma dmne. Lararen valde ut en elev som sedan fick en rad kunskapsfra-
gor. Om eleven inte svarade tillrackligt utforligt eller inte verkade forsta
frdgan kunde lararen omformulera den eller stélla foljdfragor. Kom det ing-
et svar da stdlldes fragan Oppet till klassen for att slutligen fa fram det kor-
rekta svaret. Dessa forhor tog vanligtvis inte mer dn fem minuter. Vid ett
tillfalle fragade den inledningsvis utvalda eleven senare under lektionen la-
raren om utfallet av bedomningen och vilket betyg hon eller han skulle fa.
Lararen fragade da vad eleven sjdlv tyckte och svaret som eleven gav holl
lararen med om. Beddmningen och betygsattningen av denna examination
skedde alltsd mer eller mindre direkt pa plats. Den tydliga examinationen
handlar har om att eleven ar kapabel att reproducera en viss kunskap pa ett
visst satt. Samtidigt bygger den pa att eleven maste ha dgnat en viss tid ut-
anfor lektionen at att sjdlv arbeta med lektionens innehall. Pa det sattet exa-
minerades genom dessa laxforhor ocksa tidsanvandningen utanfor lektio-
nen.

Laxforhoren gillde enskilda elever. Kontrollen av lixan som ofta foljde pa
laxforhoren gallde daremot alla elever som hade varit ndrvarande vid fore-
gdende undervisningstillfdlle. Aven kontrollen av léxorna innebar en dub-
belexamination. A ena sidan kontrollerades att lixan var gjord, det vill siga
om eleverna dgnat tid at nagot som liraren hade gett i uppdrag. A andra si-
dan kontrollerades ocksd om eleverna hade lyckats med uppgifterna, det
vill sdga att de hade gjort “ratt”. I matematiken handlade det ofta om att
16sa ett visst antal uppgifter, exempelvis ekvationer. Kontrollen att ldxan
var gjord genomfordes genom att lararen gick genom bankraderna och
kontrollerade elevernas skrivbocker. Kontrollen om svaren var ratt eller fel
overlamnades at eleverna att avgora i anslutning till att lararen gick igenom
uppgifterna. Lararen dokumenterade alltsa om ldxorna var gjorda och inte
hur manga ratta eller felaktiga svar eleverna hade. Denna forma av kontroll
ar omvand i jamforelse med de individuella laxforhoren, dar det gallde att
svara ratt. Hur eleven hade tilldgnat sig kunskapen var har av sekundar be-
tydelse.
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Examinationer som handlade om att kunna reproducera kunskap pa ett
visst sdtt och gallde hela klassen skedde i form av skriftliga prov. Det fanns
bade prov da tillfallet meddelades i férvag och prov som var oannonserade.
De utlysta var inriktade pa kunskaper som hade behandlats under ldngre
perioder, medan de spontana berdrde foregdende lektions innehall. Under
min tid pa skolan forekom en skrivning av ett i forvdg utlyst prov och en
aterlamning av ett réttat spontant prov.

Det skriftliga provet géllde amnet ekonomi. Nar lararen anldande till klassen
var eleverna pa plats och det harskade en allmén nervds stimning. Efter att
lararen till sin gladje hade konstaterat att alla elever var narvarande och att
det darfor inte skulle behéva anordnas ett uppsamlingstillfalle, delade han
ut proven. Han hade gjort tva olika varianter pa uppgifterna sa att inte tva
elever bredvid varandra skulle fa exakt samma provfragor. Nar alla hade
fatt ut sina papper gav lararen kommandot att borja, varpa eleverna skrev
for fullt under de foljande 25-30 minuterna. Provtiden var i forvag utsatt av
lararen till 25 minuter, men forlangdes nagot. Forutom ndagra fragor och
meddelanden om hur mycket tid som var kvar, och enskilda papekanden
av lararen att nagon elev skulle titta pa sitt blad och inte pa bordsgrannens,
forlopte provtillfallet under fullstandig tystnad. Efter att provtiden inklusi-
ve en kort rast var over, gick lararen igenom provet och berattade vilka svar
han hade forvantat sig.

En annan klass fick tillbaka ett rattat prov pa ett skriftligt laxforhor. Lararen
borjade med att notera pa tavlan hur manga poang som kravdes for vilket
betyg och hur ménga elever som hade uppnatt respektive betyg, samt klas-
sens betygssnitt. Tre elever hade fatt ett daligt betyg, vilket lararen kom-
menterade med att hon tyvarr inte kunde hitta nagra ytterligare poang i
dessa arbeten i forhéllande till vad dessa elever presterat. Innan hon delade
ut proven ldste hon hogt ett exempel pa ett sarskilt daligt svar. Under utdel-
ningen av proven gav hon sedan sma kommentarer till varje elev, berom-
mande, trostande eller tips om hur resultatet kunde ha sett béttre ut. Ele-
verna borjade omedelbart att jamfora sina betyg och poang. Proven tog ele-
verna dérefter hem for att fordldrarna skulle kunna ta del av dem.

De skriftliga proven var ett ofta dterkommande diskussionsimne under
lektionerna. Lararna kunde hénvisa till framtida prov och berdtta vilka
kunskaper som var viktiga infor ett kommande prov. Det kunde handla om
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provets innehall men ocksa om formen, alltsa hur eleverna skulle behova
skriva for att uppna goda resultat. Lararna kunde ocksa ge rdd om hur ele-
verna skulle disponera tiden for att hinna med provet. Vissa lektioner
handlade helt om att trana infor ett kommande prov. Kvaliteten pa dessa
ovningar kommenterade lararen i forhallande till vilket betyg en viss pre-
station skulle kunna generera pa ett prov. Lararen anvinde tidigare prov
for att argumentera fOr att eleverna borde veta nagot redan, eftersom kun-
skapen hade examinerats eller att eleverna skulle behdva 6va mer pa nagot
eftersom de inte hade lyckats med det pa det senaste provet.

Overtréadelser i samband med examination handlade om att elever pa olika
satt forsokte tillskansa sig kunskap under laxforhor eller skriftliga prov.
Under laxforhoren gjorde sig klasskamrater som forsokte hjdlpa den for-
horde genom att viska det ritta svaret sig skyldiga till fusk. Under de skrift-
liga proven var det forsok att kopiera svaren fran en klasskamrat som rak-
nades som fusk. Vid den forsta situationen var det den som forsokte hjalpa
den examinerade som gjorde sig skyldig till en overtradelse, vid andra situ-
ationen var det den examinerade sjalv.

Aven extraexaminationer anvindes som sanktionerande medel. Som nimn-
des tidigare fick elever som pa nagot satt hade misskott sig i uppgift att for-
bereda korta presentationer pa ett visst tema infor nasta lektion. Forutom
att dessa elever da behovde ldgga ner mer av sin fritid pa skolarbete, maste
de utsétta sig for ett ytterligare examinerande moment.

Sverige

Som namnts i ett tidigare avsnitt spelade laxor, det vill sdga uppgifter som
elever forvantades bearbeta utanfor de ordinarie lektionerna, en mindre
tydlig roll i de svenska klassrummen. P4 ett principiellt likartat satt forholl
det sig med laxkontroll, som dock anda forekom. Med ldrarens egna ord
handlade det om laxférhor, det vill sdga examination av inldrd kunskap.
Bade muntliga och skriftliga laxforhor forekom. De muntliga bestod av att
eleverna forst skulle sammanfatta sina kunskaper om ett tema pa ett arbets-
blad med fragor, for att darefter under ett lararstyrt samtal redovisa vad de
hade kommit fram till. Under detta samtal stillde lararen olika kunskaps-
fragor till eleverna, ibland till elever som hade rackt upp handen och dar-
med visat vilja att besvara fragan, men ocksa till andra. Om en elev gav ett
felaktigt svar reagerade lararen antingen med foljdfragor eller genom att ge
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fragan till en annan elev. Samtidigt noterade hon vissa begrepp pa tavlan
som eleverna skulle kopiera pa sina papper. For det skriftliga laxforhoret
fick eleverna nagra fragor som skulle besvaras skriftligt under nagra minu-
ter i borjan av lektionen. Istdllet for att diskutera och jamfora resultaten
muntligt i klassen samlade lararen in elevernas skriftliga svar for att senare
kontrollera och réatta dem. Dessa léaxforhor handlade alltsa om att eleverna
skulle visa att de hade tilldgnat sig en viss kunskap som de kunde reprodu-
cera pa ett visst sdtt. Det forekom ocksa att eleverna skulle gora 6vnings-
uppgifter som laxa. Lararen hade samlat in elevernas losningar pa dessa
uppgifter som hon sedan aterlaimnade under en lektion. Med hjdlp av tva
exemplariska arbeten visades hur hon hade bedomt olika 16sningar och be-
tonade att hon hade utgatt fran bedomningskriterier i laroplanen. Tillsam-
mans med eleverna diskuterade lararen vilka styrkor och svagheter tva ex-
emplariska l6sningar visade. Det sista fallet gallde alltsd en examination
fran larares sida av saval nerlagd tid som examination av kunskap.

Under tidsperioden pa den svenska skolan da denna studie genomfordes
forekom inga skriftliga prov, men bade forberedelser for och aterlamning
av sadana dgde rum. Nar det gdllde forberedelse, lade lararna stor vikt vid
att forklara och redovisa vilka kunskaper eleverna skulle examineras i, i vil-
ken form detta skulle ske och hur beddmningen och betygsattningen skulle
komma att se ut. Med hjalp av olika bedomningsmatriser visade lararna
vilka innehdll samt vilka former for redovisning som skulle forekomma.
Bade faktakunskaper och redovisningsfardigheter var alltsa tema for denna
information infér provet. Exempelvis handlade det om olika religioner som
skulle jamforas och har papekade lararen att eleverna behdvde beharska
grundldaggande faktakunskaper om de olika religionerna, men att detta inte
rackte for att fa ett bra betyg, da eleverna dessutom maste kunna visa att de
kunde gora relevanta jamforelser mellan religionerna.

Vid ett annat tillfalle aterlamnade lararen ett rattat skriftligt prov i matema-
tik. Provet hade varit uppdelat i tva delar. P4 delen som handlade om
grundldggande matematiska kunskaper skulle eleverna fa majlighet att for-
battra sina tidigare avlamnade svar. I detta syfte delade lararen in klassen i
grupper om tva eller tre elever som tillsammans gavs majlighet att diskute-
ra och forbattra proven. Forbattringarna skulle hon sedan ritta en gang till
for att majliggora forbattrade beddmningar, men framforallt for att eleverna
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skulle kunna slippa behdva gora kompletteringar inom dmnet. Komplette-
ringar — och omprov — dr fenomen som maste forstds mot bakgrund av att
elever i den svenska grundskolan har en ratt till att fa godkant pa kurserna.

Om en elev missade ett prov eller blev underkdand pa hela eller delar av
kursen, gavs hon eller han mojlighet bade till att aterldsa amnet och gora
omprov eller att komplettera de delar som saknades. Det eleverna saknade
inom olika &mnen, dokumenterades i en gemensam parm som forvarades i
klassrummet. Under mentorstimmen fick eleverna pa lararens uppdrag ta
del av vilka kompletteringar och omprov som aterstod for var och en. Detta
gallde en arskurs utan betygsattning. I arskursen med betyg blev det dess-
utom aktuellt med betygsvarningar, det vill sdga att lararen saknade under-
lag fOr att sdtta betyg pa elevernas prestationer. Erbjudande till aterlasning
och uppsamlingstillfillen f6r muntliga kompletteringar gavs vid ett flertal
tillfallen, men bara ett fatal av eleverna anvande sig av denna mgjlighet.
Kravet pa aterlasning och komplettering betecknades som kvarsittning.
Aven om detta i formell mening inte handlar om ett straff, tyder denna be-
teckning dock pa att det upplevdes som en sanktion.

Maénga lektioner bestod av mer eller mindre langa sjalvstandiga arbetspass
for eleverna. Under dessa fick de anvanda olika hjalpmedel for att planera
det egna arbetet. Det speciella hiftet som namndes tidigare uppfyllde en
examinerande funktion. Genom att eleven successivt bearbetade och fyllde
i uppgifterna i héftet kunde lararen kontrollera om eleven atminstone tids-
massigt hade dgnat sig at sina tilldelade uppgifter. Dessutom var haftet ett
verktyg for eleven att examinera sig sjalv med utgangspunkt i fragestall-
ningar som: Vad forvantas jag gora? Hur langt har jag kommit? Hur mycket
har jag kvar? I den meningen var det ocksa ett verktyg for sjalvexamination.
Ett annat sadant verktyg var de sa kallade ”sjdlvskattningsdiagnos”-formu-
laren som skulle hjédlpa eleverna att bedoma pa vilka omraden de behdévde
mer Ovning.

Eleven — Jamférande och kontrasterande analys

Liknande elevbeteenden patalades av larare som odnskade eller olampliga i
Tyskland och Sverige. Det handlade i forsta hand om o6nskade och storan-
de ljud och andra yttringar. Det var for det mesta smaprat eleverna emellan
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eller buller som uppstod pa grund av att eleverna sysselsatte sig med olika
foremal sa att ljudnivén i klassrummet ledde till att lararen reagerade. Oro
och smaprat eleverna emellan kunde ocksa tolkas av lararen som tecken pa
ouppmarksamhet. Elever som genom sitt kroppssprak gav intryck av att
inte folja undervisningen blev tillrattavisade.

I jamforelsen mellan de tva landerna blev det tydligt att dessa beteenden
framfor allt framstod som oonskade under lararledda arbetspass. I faser av
eget arbete spelade beteenden av detta slag ingen storre roll med undantag
av yttringar som stred mot vett och etikett, sdsom svordomar och skamt-
samma inldgg som bedomdes som olampliga.

Gemensamma rutiner som att borja lektionen med att alla stdller sig upp
och hélsar férekom endast i de tyska klassrummen. Inte heller var det nod-
vandigt for de svenska eleverna att alltid racka upp handen for att fa gora
egna inldgg. Inldgg som tyska elever gjorde utan att racka upp handen ig-
norerades av lararen dven om de var innehallsmassigt lampliga. Att elever-
na under lektionstid lamnade sina tilldelade platser tillhorde ocksa oonska-
de beteenden i de tyska klassrummen som allmént sett var praglade av lite
rorelse under lektionen.

Foremalen som forekom var till synes likartade i klassrummen i de tva lan-
derna. Laro- och skrivbocker, papper, arbetsblad, olika pennor och skrivat-
tiraljer utgjorde det huvudsakliga arbetsmaterialet.

Specifikationsnivan och formen av distribution av arbetsmaterial skiljde sig
dock at. I de tyska klassrummen gjordes atskillnad mellan olika skrivbock-
er. Vissa skulle anviandas i skolan och andra for léxan. Ytterligare andra an-
vandes i matematik och engelska. De olika anvandningsomradena marke-
rades genom olika farger pa arbetsmaterialens omslag. Olika pennor an-
vandes for olika uppgifter, permanenta for att skriva, blyerts for att rita. An-
vande sig lararen av en farg pa tavlan skulle dven eleverna anvanda den-
samma. I den man da gemensamma inlagg gjordes nagonstans i de svenska
klassrummen verkade det vara elevens ansvar vilken penna som anvandes;
for det mesta var det icke-permanenta blyertspennor. I fraga om beteende
och rorelse kan dven namnas att de tyska lararna i motsats till de svenska
kontrollerade och kommenterade elevernas (skon)skrift och rattstavning.
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De tyska eleverna ansvarade sjdlva for att tillhandahalla samtliga arbetsma-
terial, saval vardagliga ting som pennor och skrivbocker som det speciella
materialet. Speciella och tamligen stora skolvaskor var nodvandiga for att
sakerstélla transporten av arbetsmaterialet mellan hem och skola. Ett van-
ligt aterkommande problem var att elever glomde arbetsmaterial hemma.
De svenska eleverna forsdgs med arbetsmaterial i skolan. Det fanns lador
med pennor och skrivbocker. Skrivbockerna kunde dessutom anvéndas till
olika @mnen och en av ldraren foranledd specifikation av dessa blev inte
tydlig. Ifall det behovdes speciella hjalpmedel for en uppgift tillhandaholl
lararen dessa som eleverna vid behov d@ven kunde ta med sig hem. De tyska
eleverna bar arbetsmaterialet till, de svenska eleverna fran klassrummet.

Ett foremal som de tyska eleverna inte fick bara med sig till i klassrummet —
i alla fall inte synligt — och som de svenska eleverna anvande flitigt var mo-
biltelefonen. Detta féremal var tabubelagd i de tyska klassrummen, men
fick anvandas for vissa dndamal i de svenska, i alla fall s& lange det inte pa-
verkade andra.

Det fanns dock faser i de svenska klassrummen, da ordningen sag lite an-
norlunda ut och blev mer lik den i de tyska klassrummen. Som ndmnts var
det forst och fraimst under gemensamma, lararledda faser som oonskade
beteenden och foremalsanvandning blev synliga och detsamma géllde for
foremalen. I sddana undervisningssituationer kravdes att eleverna skulle
vara tysta och uppmarksamma, och att de inte fick lamna vare sig sina plat-
ser eller klassrummet. Vidare krdvdes att mobiltelefoner skulle vara borta
frdn borden nér lararen gav organisatorisk information och redogjorde for
planeringen av lektionen, kommande prov och dylikt.

I sa gott som alla tyska lektioner forekom examinerande och betygsgrun-
dande moment. Enskilda elever eller hela klassen examinerades. De exami-
nerades pa inldrd kunskap eller om de hade lagt ner tid utanfor skolan pa
laxorna. Examinationerna kunde ske muntligt och skriftligt, vissa med var-
sel, andra utan. De muntliga laxforhoren kopplade samman den féregaen-
de lektionen med nasta medan de mer omfattande, skriftliga proven inne-
bar en avslutning pa storre tematiska sekvenser. Bedomningen var framst
summativ, fokus lag pa resultat och betyg. Forberedelsen infor proven styr-
des av betygens kravnivaer, det vill siga vad och hur eleverna skulle svara
for att kunna fa bra betyg. De examinerande momenten var upplagda pa ett
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satt att de forsvarade for eleverna att fuska. Var och en blev examinerad for
sig och fick inte ta hjalp av sina klasskamrater.

De examinerande momenten var mindre patagliga i de svenska klassrum-
men. Forvisso forekom dven har olika former av laxforhor och prov, men
inte lika frekvent. Fokus lag istallet pa att prova kunskapsinnehall, exami-
nation av att eleverna hade lagt ner tid pa laxorna utanfor ordinarie lek-
tionstid forekom i alla fall inte i klassrummen. I forberedelse och aterlam-
ning av prov lades mycket tid pa att forklara och visa hur bedomningen
skulle ga till, respektive hade gatt till, och vad som skulle examineras med
respektive prov. Aterlimning av provet och bedémning behdvde heller inte
vara sista ordet i sammanhanget utan kunde dven anviandas som underlag
for forbattring och reflektion 6ver den egna prestationen. Det var den mal-
relaterade kunskapsbedomningen som gjorde det mgjligt att examinationen
aven kunde anvandas som ldrandetillfdllen. I detta sammanhang var det
viktigt att varje elev visade att hon eller han hade tagit till sig en kunskap.
Eleverna mattes i relation till detta kunskapsmal och inte i forhallande till
klasskamraternas prestationer.

Resultat 1: Typisering av klassrumsordningen

Utifran utfallen av klassrumsobservationerna later sig nu idealtypiska be-
skrivningar av klassrumsordningar formuleras. Formuleringen foljer de re-
dovisade kategorierna klassrummet, lektionen och eleven, med tilligget av att
liraren utgor en fjarde kategori som dn sa lange bara namnts implicit. Ge-
nom att kontrastera resultaten fran de olika klassrumsobservationerna blir
det maojligt att renodla beskrivningarna, det vill sdga “att ensidigt betona ett
eller ett par synsatt” (Weber, 2012/1904:263), vilket ar grunden for konstruk-
tionen av den idealtypiska beskrivningen. De konstruerade idealtyperna
tar inte forvaxlas med nagot som skulle kunna kallas en typisk tysk eller en
typisk svensk klassrumsordning.

Analysen av det tyska materialet tillater konstruktionen av en idealtypisk
form av klassrumsordning (i det foljande bendamnd Klassrumsordning 1),
dar klassrummet dr navet och den exklusiva hemvisten for undervisning
och till denna relaterade verksamheter. Klassrumsdorren ar bildligt och
bokstavligt uttryckt stangd sa lange lektionen pagar, varken larare eller ele-
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ver lamnar rummet. Inne i klassrummet forekommer inga forflyttningar av
elever, diremot &r lararen rorlig for att kunna fullgdra sina uppgifter. Varje
elev har en specifik plats tilldelad som hon eller han inte lamnar sa lange
undervisning pagar. Var ndgonstans eleverna ar placerade och vilka bank-
grannar de har bestams inte av eleverna utan av lararen. Problematiska ele-
ver tilldelas platser ndra lararens bord, det vill sdga i den forsta bankraden.
Elevers nar- och franvaro kontrolleras och dokumenteras i detalj; den som
ar otillatet franvarande bestraffas. Uteslutning fran klassrummet ar ett
sanktionerande medel.

Langden och indelningen pa lektionerna ar densamma for skolans alla klas-
ser. Skoldagen borjar och slutar vid samma tidpunkt och vaxlingen mellan
olika dmnen och ldrare sker samtidigt; alla elever har rast samtidigt. Sche-
mat foljer en aterkommande struktur, dar lektionerna bestar av jamnlanga
pass. Lektionerna bestdr av ett begransat antal aktiviteter som upprepas i
likartade ordningsfoljder. Da alla kénner till denna ordning, kravs ingen tid
for gemensamma genomgangar av planeringen. Undervisningen domine-
ras av arbetsformer dar lararen styr 6ver hur lang tid varje aktivitet far vara
och i vilket tempo enskilda aktivitetsmoment ska genomforas. Tillsammans
med lararen dgnar sig klassen gemensamt at samma uppgift. Aktiviteter
som innebadr att eleverna ska bearbeta en uppgift tillsammans med varand-
ra dr gestaltade sa att inga forflyttningar i klassrummet blir nédvéandiga
(den har aspekten tillhor ocksd den rumsliga dimensionen av ordningen).
Genom hemlaxor stracker sig lektionens innehall 6ver elevers fritid och in i
hemmet, dar eleven forvantas ldgga ner tid pa skolarbete. Att hemldxorna
ar genomforda enligt lararens instruktioner kontrolleras under varje lek-
tion. Att ta mer av elevens tid i ansprak genom extra hemlaxor eller extra
undervisning fungerar som sanktionerande medel.

Det gemensamma genomforandet av uppgifter for med sig att alla elever
uppvisar ett likartat beteende och samtidigt utfor liknande rorelser. Detta
gdller i viss man dven for lararen. Dartill kommer gemensamma ritualer
som markerar borjan och slutet pa lektionen sdsom att elever och larare
stéller sig upp for att hélsa pa varandra i borjan av lektionen. For att eleven
ska kunna gora inlagg maste denne riacka upp handen. Visar eleverna bete-
enden och yttringar som inte dr legitimerade av den aktuella aktiviteten el-
ler har lararens tillatelse patalas och sanktioneras dessa.
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Eleven maste dessutom medfora olika arbetsmaterial och laromedel for att
kunna delta i de olika aktiviteterna. Det handlar bade om skrivattiraljer,
som elever ansvarar for att inforskaffa, och skolbocker som befinner sig i
deras dgo under skolaret. Materialet maste dagligen transporteras mellan
skola och hem, da laxorna kraver tillgang till materialet for laxarbetets ge-
nomforande. Under lektionen ska bara sddana féremal vara synliga som
kravs for tillfallet. Vissa foremal far aldrig vara synliga i klassrummet.

Kontroll och dokumentation av elevernas beteenden och prestationer ar en
integrerad bestandsdel i varje lektion. Bedomningar av examinerande slag
ar individuella och slutgiltiga. Det vidtas atgarder i forvag for att minska
elevers mojligheter att fuska. Fusk bestraffas med underkdnnande pa pro-
vet.

Lararen har styrande, kontrollerande och sanktionerande uppgifter i den
hér typen av klassrumsordning. Hon ansvarar sjdlv for klassen och sin un-
dervisning som bedrivs i form av ldrarledda undervisningssamtal. Lararen
leder klassrumsarbetet, dess innehall och struktur.

I det svenska materialet finns det monster som ligger i linje med den ideal-
typiska Klassrumsordning 1 som konstruerades utifran klassrumsobserva-
tionerna i de tyska klassrummen. Detta géller i forsta hand moment av pla-
nering och foreldsningar. Utifran det tyska materialet kunde det bara kon-
strueras en idealtypisk klassrumsordning. Utifrdn det svenska materialet
kan dock ytterligare en idealtypisk klassrumsordning konstrueras som
finns parallellt med moment av Klassrumsordning 1. I denna, som har be-
namns Klassrumsordning 2, ar klassrummet bara en av flera platser dar un-
dervisning och till denna relaterad verksamhet dger rum®. Klassrummet
som plats for undervisning utvidgas. Klassrumsdorren ar bildligt och bok-
stavligt talat Oppen under lektionerna for elever och ldrare att rora sig in
och ut genom. Andra larare kan komma in under lektionen och agera dar
eller ta med elever ut. Det forekommer dessutom forflyttningar av elever
inne i klassrummet, mellan olika platser och grupperingar.

66 Pa grund av skolplikten maste det d&ven i den hér ordningen forekomma nagon
slags kontroll av elevers nérvaro i skolan, men den behover inte ske i klassrum-
met.
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Schemat i denna klassrumsordning ar olika for olika klasser och bygger pa
andra rationaler &n likformighet i hela skolan. Aven om schemat &r lagt
veckovis kan bade lingden pa lektionerna och indelningen av skoldagen
variera kraftigt fran dag till dag och lektion till lektion. Granserna for lek-
tionerna ar inte lika strikta som i Klassrumsordning 1, och lektioner kan
paga langre eller kortare tid an vad som framgar av schemat. Det férekom-
mer en mangd olika aktiviteter och arbetssdtt under lektionerna som inte
foljer en kiand ordning, vilket innebar att det maste laggas tid pa gemen-
samma genomgangar av ldrarens planering. Arbetsformerna innebar att
eleverna arbetar sjdlvstandigt och kan vélja mellan olika uppgifter. Tempot
med vilket de bearbetar uppgifterna bestims av den enskilde elevens for-
maga och onskemal. Uppgifter kan stracka sig over flera lektioner och di-
stinktionen mellan skoluppgifter och léxor ar flytande da elever som har
formagan att arbeta fort kan hinna med dem under skoltid. Daremot maste
elever som inte hinner genomfdra uppgifterna fortsatta med dem aven ut-
anfor skolan. Kontrollen av liaxorna sker inte gemensamt i klassrummet,
utan individuellt mellan larare och elev.

Till f6ljd av det individuella arbetet visar eleverna olika beteenden och r6-
relser vid samma tidpunkt. Borjan och slutet av lektionen understryks inte
av gemensamma halsningsritualer. Visar en elev beteenden som av ldrare
upplevs som allmént storande eller som ett (fysiskt) hot mot en annan per-
son, sd bestraffas hon eller han. Utrustningen som eleven behover for att
genomfora uppgifterna tillhandahalls av ldraren, i klassrummet eller i dess
ndra anslutning. Vanliga skrivattiraljer finns tillgangliga i klassrummet,
ovanliga redskap distribueras av lararen. Ovriga arbetsmaterial som bdcker
forvaras i klassrummet eller av eleven i sarskilda utrymmen. Nodvéndighe-
ten att transportera foremalen mellan skola och hem beror pa det individu-
ella behovet att fullgora uppgifter efter den ordinarie skoltiden eller inte.

Kontroll och dokumentation av elevers beteenden forekommer inte och av
prestationer endast i begransad utstrackning och utgor ingen integrerad be-
standsdel av lektionen. Examinerande uppgifter och dess bedémningar ar
underlaget for vidare utveckling. I samarbete med andra kan elever 6va
och forbattra uppgifterna och darmed bedémningar och betyg. Bade larare
och elever dgnar sig siledes at bedomning.
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Lararen i den har klassrumsordningen innehar en samordnande och plane-
rande roll. Den ger ramar och mal for uppgifter som eleverna sedan kan ar-
beta med sjalvstandigt under langre perioder. Under dessa fungerar lararen
som hjalp och stod och ser dessutom till att eleverna har det material de be-
hover. Flera larare dr inblandade i undervisningen vilket innebar att lararna
planerar och samordnar undervisningen 6ver klassrummens granser.

Det ovan anforda om de tva idealtypiska klassrumsordningarna samman-
fattas i foljande tabeller.

Tabell 3. Typer av klassrumsordning (del 1) — Rummets ordning.

Disciplinir ordning

Klassrummet

Klassrummets slutenhet

Klassrummets indelning

Klassrummets
funktionella indelning

Rangordning i
klassrummet

Klassrumsordning 1
(Tyskland och Sverige)

Navet i
skolverksamheten, plats
for undervisning

Dorren ar stangd under
lektionen, larare och
elever befinner sig i
klassrummet

Varje elev har sin fasta
plats som denne inte
lamnar, lararen kan rora
sig fritt

Ingen funktionell
indelning

Daliga elever sitter néara
lararen

123

Klassrumsordning 2
(enbart Sverige)

En del i
skolverksamheten, en
plats for undervisningen
bland andra

Dorren ar 6ppen under
lektionen, larare och
elever kan rora sig in och
ut

Elever kan byta plats och
rora sig fritt i
klassrummet

Ingen funktionell
indelning, men platser
utanfor klassrummet kan
bli plats for undervisning



Tabell 4. Typer av klassrumsordning (del 2) — Tidens ordning.

Disciplinir ordning

Lektion

Schemat

Lektionens aktiviteter

Lektionstidens
utnyttjande

Klassrumsordning 1
(Tyskland och Sverige)

Samma indelning av
skoldagen for hela skolan,
alla lektioner ar lika langa
och signaleras av en
gonggong

Lektionen borjar och
avslutas enligt schema

Ett fatal aktiviteter och
arbetsformer som
forekommer varje lektion
i samma ordningsfoljd
Undervisningssamtalet
dominerar som
arbetsform

Genom laxor stracks

Klassrumsordning 2
(enbart Sverige)

Indelningen olika for
olika klasser, lektioner ar
olika langa

Lektionen kan borja och
sluta fore eller efter
schemat

Manga olika aktiviteter
och arbetsformer
forekommer i viaxlande

ordningsfoljd

Eget arbete dominerar
som arbetsform
Elever bestammer var och

lektionen in i elevers fritid nar laxor gors

Ingen genomgéng av
planeringen

Lararen styr over tiden
Inga luckor mellan
aktiviteterna forekommer
Intensivt utnyttjande av
tiden

124

Mycket tid laggs pa
genomgangar av
planeringen

Eleverna styr 6ver sin tid

Extensiv anvandning av
tiden (se aven Schemat)



Tabell 5. Typer av klassrumsordning (del 3) — Elevens beteenden, foremil och

Examination.

Disciplinir ordning

Eleven

Elevens beteenden

Foremal, arbetsmaterial
och liromedel

Examination

Klassrumsordning 1
(Tyskland och Sverige)

Beteenden som inte
hanger ihop med den
aktuella aktiviteten eller
stor
undervisningssamtalet ar
oonskade

Gemensamma ritualer i
borjan och slutet av
lektionen

Eleven tillhandahaller
arbetsmaterial hemifran
Enbart material som ar
relaterat till arbetet far
synas

Mobiltelefoner ar alltid
oonskade (tabu)

Forekommer i olika
former under varje lektion
(muntligt, skriftligt,
laxkontroll, laxforhor).
Enbart lararen bedomer

Summativ bedomning

125

Klassrumsordning 2
(enbart Sverige)

Beteenden som strider
mot den goda seden,
yttringar av svarord eller
fysiskt vald sanktioneras

Arbetsmaterial
tillhandahalls i
klassrummet/av lararen

Mobiltelefoner kan
anvandas som
arbetsmaterial under
lektionen

Ar ingen integrerad
bestandsdel av varje
lektion

Larare och elever kan vara
involverade i
bedomningar

Formativ bedomning



Enskilda aspekter som utgor de tva idealtypiska klassrumsordningarna och
som skiljer Klassrumsordning 1 och 2 aterfinns dven under andra bendm-
ningar i andra publikationer (t.ex. Alexander, 2001; Granstrom, 2003, 2006;
Richardson & Fallona, 2001; Stensmo, 1997b). Detta kommer att diskuteras i
kapitel 7. Att liknande distinktioner kan goras utanfér den tysk-svenska
kontexten understryker att Klassrumsordning 1 och 2 inte far forvaxlas
med en tysk Klassrumsordning 1 och en svensk Klassrumsordning 2. Viktigt
att papeka ar att det enbart dr en typ av disciplindr klassrumsordning som
kunde konstrueras baserat pa det tyska datamaterialet medan bade Klass-
rumsordning 1 och 2 aterfanns i det svenska datamaterialet.

I nasta kapitel kommer de tva idealtypiska klassrumsordningarna att be-
traktas i ljuset av nagra tyska och svenska filmer och tv-serier. Efter analy-
sen av vilka larartyper som forekommer i dessa, undersoks hur de olika
typerna forhaller sig till de idealtypiska Klassrumsordningarna 1 och 2.
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KAPITEL 6. FILMER OCH TV-SERIER

I det foljande kapitlet beskrivs och analyseras observationer av filmer och
tv-serier fran Tyskland och Sverige.

Fran Tyskland ingar filmerna Die Feuerzangenbowle (Weiss, 1944), Der Pau-
ker (von Ambesser, 1958) och Die Liimmel von der ersten Bank 1. Teil — Zur
Holle mit den Paukern (Jacobs, 1968) samt tv-serien Unser Lehrer Doktor
Specht (Masten, 1992) i undersokningen. Filmerna harstammar fran olika
epoker och representerar olika genrer; Die Feuerzangenbowle och Die Liimmel
aus der ersten Bank ar komedier, Der Pauker och Unser Lehrer Doktor Specht ar
draman. Skolkomedier har en lang tradition i Tyskland. Die Feuerzangen-
bowle &r baserad pa en 11 ar dldre novell och Die Liimmel von der ersten Bank
ar forsta delen i en serie av sju filmer som dessutom foljdes av en rad imita-
tioner. Da det finns likheter i larartyperna som kan konstrueras utifran ko-
medierna kommer de att behandlas forst och i anslutning till varandra.
Darefter foljer beskrivningar av Der Pauker och Unser Lehrer Doktor Specht.

Fran Sverige kommer filmen Hets (Sjoberg, 1944), samt tv-serierna Lira for
livet (Mannheimer, 1977) och Klass 9A (Kronqvist, 2011). Trots att de tre fil-
merna harstammar fran olika epoker, forsta halften av 1940-talet, mitten av
1970-talet respektive 2000-talets forsta decennium, har de gemensamt att de
viackte breda samhallsdebatter om forhallandena i Sveriges skolor och om
skolans roll i samhallet. Dramat Hets sdgs ha bidragit till att demokratifost-
ran fick sin prominenta roll i svensk skolpolitik efter 1950 (Steene, 1999).
Bilden som tv-dramaserien Lira for livet malade av den svenska skolan be-
kraftades av fordldrar och Lararforbundet, men kritiserades skarpt av poli-
tiker. Dokusapan Klass 9As forsta sasong ledde till en langvarig diskussion
pa debattsidor och i olika tv-program samt inom politiska och vetenskapli-
ga kretsar om hur de i serien pastddda bristerna inom svensk skola skulle
tas itu med.

Varje film respektive tv-serie behandlas var och for sig. Efter en kort synop-
sis av innehallet presenteras lararkaraktdarerna och hur de framstélls i sin
lararroll. Utifran beskrivningarna abstraheras kategorier och dimensioner
som skiljer lararkaraktdrerna at och ideala larartyper konstrueras. I andra
delen undersdks hur de olika typerna forhéller sig till de idealtypiska
Klassrumsordningarna 1 och 2 (se sida 123 och framat). Eftersom filmmate-
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rialet 4r mer Kkortfattat an klassrumsobservationerna sker redovisningen i
kortare form. Kapitlet avslutas med ett sammanfattande resonemang dar
resultaten fran respektive lands filmer och tv-serier stélls mot varandra.

Skolkomedier: Die Feuerzangenbowle och Die Limmel von der
ersten Bank

Die Feuerzangenbowle handlar om forfattaren Doktor Johannes Pfeiffer som
under en gloggkvill” med nagra kamrater avslojar att han aldrig har be-
sOkt en skola och darfor inte kan delta i samtalet som kretsar kring gamla
minnen om ldrare, skolarbeten, flickor och hyss. Pfeiffer bestimmer sig da
for att forkla sig till gymnasist och smyga sig in pa en gymnasieskola i en li-
ten stad. Dar moter han en rad olika larare, Professor Crey, Professor Bom-
mel och Doktor Brett, samt rektorn Direktor Knauer. Pfeiffer utmarker sig
pa skolan genom att initiera olika spratt som forst och framst riktas mot
Professor Crey. Under sin tid pa skolan forélskar sig Pfeiffer dessutom i
rektorns dotter. Nar Pfeiffers fastmo dyker upp i den lilla staden avsldjas
hans sanna identitet och filmen slutar med att det framkommer att Pfeiffers
utflykt som gymnasist bara var en fantasi under gloggens paverkan.

Den priméra maltavlan for Pfeiffers spratt ar alltsa Professor Crey, en larare
som vid alla mgjliga tillfallen refererar till sin avhandling om laroverkets
pedagogik, i vilken han papekar betydelsen av att lararen ska kunna leva
sig in i elevernas tillvaro (2, 11)*. Trots detta uppsat blir han géng pa géng
offer for Pfeiffers pahitt. Under en kemilektion forklarar Crey alkoholjas-
ningen och later eleverna smaka en liten klunk hemmagjort blabarsvin. Pa
en signal av Pfeiffer borjar eleverna agera som om de hade blivit berusade.
Crey ar fortvivlad, da han inte kan forklara vad som hént och hur den lilla
mangden eleverna har druckit kunnat fa denna effekt. Oron i klassrummet
leder till att rektorn kommer in i klassrummet och hinner skicka hem ele-
verna innan Pfeiffer avsldjar sprattet (8). Senare lyckas Pfeiffer andra pa

67 Den titelgivande Feuerzangenbowle ar en gloggliknande dryck.

68 Siffrorna i parenteserna hanvisar till scenforteckningen som finns i bilagan. Var-
je siffra ar kopplad till en scen och en timecode som gor det majligt f6r lasaren
att sjalv gora sig en bild av filmerna och tv-serierna. Registret till de tyska fil-
merna finns i bilaga 2.1.
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klockorna hemma hos Crey for att denne ska komma for sent till skolan vil-
ket gor det mojligt for Pfeiffer att kla ut sig och latsas vara Crey under en
lektion i ndrvaro av rektorn och skolinspektoren. Till slut kommer Crey till
skolan, och Pfeiffers spratt och sanna identitet avslojas (15, 16, 17).

Lararna Bommel och Brett dr daremot resistenta mot Pfeiffers pahitt. Bom-
mel &r en dldre och gemytlig ldrare som ar omtyckt av eleverna, om &n inte
sarskilt respekterad, vilket han sjdlv bekréftar i ett samtal med Brett (7).
Aven han utsitts for spratt. Bsmmel har for vana att ta av sig skorna under
lektionen. Eleverna lyckas goémma en av skorna vilket Bommel upptacker i
slutet av lektionen. Istadllet for att skalla ut eleverna forsoker han forst att
muta dem med att befria dem fran laxorna. Det hjélper dock inte, sa Bom-
mel vagrar att lamna klassrummet hoppande pa ett ben och stannar darfor
kvar och bérjar lasa en tidning (5). Nar Brett betrader klassrummet d@ndrar
eleverna snabbt beteende och stéller sig tysta i raka led. For Brett har de
stor respekt och foljer omedelbart hans anvisning att ta fram Bémmels sko.
Brett forklarar for Pfeiffer att eleverna har tva val hos honom, krig eller
fred. Klassen hade valt fred, det vill siga att de lyder och avstar fran spratt.
Sadana tilltag fungerar inte under Bretts lektioner da han sjalv kommer
ihag sin egen skoltid och darfor kan forutse alla pahitt. Detta kommer till
uttryck ndr Pfeiffer forsoker hjdlpa en klasskamrat som forhors om folk-
vandringen. Med hjilp av en spegel och reflektionen av solljuset pa en kar-
ta visar Pfeiffer for den forhorde var ndgonstans olika folkgrupper har rort
sig, men Brett kommer pa honom (6).

Bommels och Bretts resistens och Creys utsatthet for Pfeiffers spratt visar
sig ndr han och nagra andra elever satter upp en fingerad skylt vid skolans
ingang dar det framgar att skolan haller stingt pa grund av ombyggnation.
Crey kommer pa dem, men misstolkar situationen sa till vida att han tror
att eleverna forsoker stjdla skylten och skickar istdllet hem eleverna. Nar
det kommer fram att skylten ar odkta tillkallas en konferens dar lararkolle-
giet diskuterar hur man ska agera for att skolan inte ska bli ett allmént atlo-
je. Crey vill appellera till férovarens samvete att trada fram, andra kraver
hérda straff for alla. Bade Brett och Bommel papekar dock att man inte
kommer att kunna hitta de skyldiga. Istéllet, foreslar Bommel, ska dven la-
rarkollegiet latsas att ombyggnationen ar ett faktum och att skylten ar dkta.
Han ses senare sprida ut verktyg och cement i korridorerna (9, 10, 11, 12).
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Die Liimmel von der ersten Bank handlar om livet pa det fiktiva Mommsen-
Gymnasium i Baden-Baden och kretsar kring gymnasisten Pepe Nietnagl
och hans klass, larare och familj. Pepe har nyligen relegerats fran ett bay-
erskt internat och dr nu elev pa detta gymnasium. Han utmaérker sig som
uppfinningsrik upptagsmakare som gor narr av skolans larare. Hans frams-
ta offer blir Doktor Knorz som efter en av Pepes spratt maste skrivas in pa
mentalsjukhus. Knorz ersatts dd av den unge ldararen Doktor Kersten som
eleverna fattar tycke for. Nar Kersten blir kar i rektorns dotter forsoker ele-
verna runt Pepe att vertyga rektorn om att ge sitt medgivande till denna
forbindelse. Alla forsok att dven sdtta rektorn i en komprometterande situa-
tion med en fransk utbyteselev slar fel. Nar det dock visar sig att Kersten ar
brorson till utbildningsministern ger rektorn sitt samtycke. Filmen slutar
med ett storartat spratt som forsétter hela skolan i kaos.

Lararna som drabbas av Pepes spratt heter Pollhagen, Blaumeier och Knorz
och rektorn som heter Taft. Fru Pollhagen, som dr kdnd bland eleverna for
att ha en svag blasa, sétts dit d& eleverna satter upp fingerade skyltar pa to-
aletterna som séger att de ar indelade efter konfessioner. Toaletterna pa ena
korridoren far endast nyttjas av for katoliker, vilket innebar att fru Pollha-
gen maste springa till ndsta vaning till en toalett “for lutheraner” (42). For
att avbryta ett prov hos ldraren Blaumeier manipulerar Pepe skolans nyin-
stallerade hogtalarsystem. Pepe, som harmar rektorns rost, kallar alla larare
och elever till en minnesstund i aulan. Trots att ingen vet vad den pahittade
minnesstunden ska handla om, samlas hela skolan i aulan, koren borjar
sjunga och rektorn haller ett tal for att uppratthalla skenet av att han har
kontroll over laget (41, 48, 49). Senare kommer Pepe att anvdnda skolans
luftvarnssiren for sina upptag. Genom att véxelvis signalera “angrepp” och
“faran Over” initierar han samtliga klasser att vaxelvis vandra in och ut ur
klassrummen (50).

Lararen Knorz drabbas hardast av spratten. Nar han under ett laxforhor i
latin hotar Pepe som inte kan svara pa en fraga, med att han aldrig kan ta
studentexamen, forklarar Pepe att han inte ville leva mer. Han Oppnar
fonstret och hoppar ut. Men istéllet for att falla ner pa marken tar han sig in
genom fonstret i ett annat klassrum. Nar Knorz stortar mot fonstret tror
han sig se Pepe liggande pa asfalten under fonstret, fastan det i sjdlva ver-
ket dr en docka som under tiden har placerats dar. Knorz springer i panik
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ivdg for att ringa efter ambulans. Tillsammans med rektorn beger han sig
till skolgarden for att upptacka att Pepe, det vill sdga dockan, har forsvun-
nit. Emellertid har Pepe tagit sig tillbaka till klassrummet dar han sitter som
om ingenting hade hant. Knorz tror att han har haft hallucinationer och
aker ivag med den anlanda ambulansen (38, 39).

Som vikarie for Knorz kommer alltsd den unge lararen Doktor Kersten till
skolan. Han varnas redan fran borjan for klassen men later sig inte av-
skrackas. Det forsta han gor nar han kommer till klassen ar att byta ut latin-
lektyren De bello gallico mot Ovid, eftersom han under sin egen skoltid tyck-
te att Caesar var trakig. Som vilkomsthélsning har Pepe och klassen forbe-
rett ett spratt. En flicka som &r nagot aldre, inte tillhor klassen och dess-
utom dr nagot sexuellt utmanande kladd ska genom att florta med honom
fa Kersten tappa fattningen. Kersten inser dock direkt att hon inte hér hem-
ma i latinlektionen, vilket han avsléjar genom att frdga henne om glosor
och grammatik. Han foljer henne ut ur skolhuset (46). Darmed har han
vunnit klassens respekt, vilket resulterar i att eleverna forsoker fa rektorn
att godkanna Kerstens forlovning med rektorns dotter.

Typisering av lararkaraktirerna i skolkomedierna

Lararkaraktarerna i skolkomedierna kan sorteras in i tva grupper, sadana
som later sig luras av elevernas upptag och sddana som genomskéadar dem.
De som genomskddar spratten, Brett och Kersten, gor detta pa grund av att
de med sin egen skolgang i bakhuvudet kan sitta sig in i elevernas tanke-
satt. Bommel fungerar lite annorlunda, han utsétts forvisso for spratt men
verkar immun mot dessa; i sjdlva verket blir han sjédlv en av férovarna. Han
ar en larare som kan tanka och agera som eleverna. Crey, som ar Pfeiffers
huvudsakliga offer, patalar just denna formdaga som grund for bra larar-
skap, men lyckas inte sjdlv praktisera den. Hans forhallningssétt dr delvis
fyrkantigt och naivt. Detsamma géller lararna i Die Liimmel von der ersten
Bank som utmarker sig genom att vara fyrkantiga och begransade i sin for-
staelse av det som pagar runt omkring dem.

De tva larargrupperna uppvisar olikheter i forméga att leva sig in i elever-
nas tankesitt. De ena ar val bekanta med det, medan de andra dr omedvet-
na om elevernas liv och leverne. Denna kunskap respektive okunskap inne-
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bar att den ena larartypen har svart att vinna kampen om dominansen i
klassrummet som relationen mellan elever och ldrare prédglas av. De larare
som kan sitta sig in i elevernas tankesatt kan utnyttja detta till sin fordel
och dominera i klassrummet, medan de Ovriga ldrarna ar underldgsna i
klassrummet och de snillrika upphovsmannen till spratten.

Larartyper och typer av klassrumsordning i skolkomedierna

Klassrumsordningen som forekommer i de tyska skolkomedierna later sig
bast beskrivas med idealtypen Klassrumsordning 1 som formulerades i slu-
tet av forra kapitlet (se sida 123 och framat). Detta galler saval lararna som
blir lurade av spratten som dem som genomskadar dem. I sjalva verket ar
elevspratten dmnade at att sdtta denna klassrumsordning ur spel, sa till
vida att de handlar om att undvika skola, undervisning och examination.
Undervisningen sker i enbart klassrum dar eleverna har sina fasta platser
med ldraren i centrum for verksamheten, vilket blir tydligt genom de upp-
hojda katedrarna. De elever som lararna vill ha uppsikt 6ver ar placerade i
forsta raden. Filmtiteln Die Liimmel von der ersten Bank (lymlarna i forsta
béankraden) syftar just pa detta fenomen. Lektionerna ar i tid och rum i
princip desamma pa hela skolan och deras borjan och slut markeras av
skolklockan. For sent kommande elever eller elever som utan lov uppehal-
ler sig utanfor klassrummet far tillsagelser. Lektionerna ar lararledda och
bestar av foreldasningar, undervisningssamtal, laxforhor och prov. Eleverna
forvantas resa sig upp ndr lararen kommer in i klassrummet eller nir de
ska besvara en fraga, efter att de tilldelats ordet av lararen. Storande fore-
mal i form av sma lappar och brev forekommer och konfiskeras av lararna
med sanktionerande efterfoljder for de inblandade eleverna. Examination
ar ett allestades nadrvarande inslag i undervisningen och fuskande elever
som avsldjas bestraffas. Framstéllningen hittills ar en blandning av samtliga
lararkaraktarer fran bada skolkomedierna. Sanktioner i form av uteslutning
fran klassrummet och extra tid pa skolan pa eftermiddag férekommer, men
de utdvas enbart av de lararkaraktdrer som later sig luras av eleverna. De
andra behover inte anvdnda sig av dylika sanktioner, da de genomskadar
eleverna och uppratthaller ordningen.
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Skoldrama Der Pauker

Der Pauker handlar om den nagot arrogante lararen Doktor Hermann Seidel
som i borjan av filmen undervisar pa ett gymnasium i en liten stad. Han &r
kand for sin tydliga styrning och uppratthallande av strikt ordning i sina
klasser. Detta rykte leder till att en 6verordnad uppmanar honom att séka
sig till en skola i en storre stad med mindre valuppfostrade elever for att
prova om hans metoder kan sla igenom och skapa ordning dven dar. Nagot
motvillig accepterar Seidel denna utmaning, men pa den nya skolan far han
ingen enkel start. Hans metoder har inte 6nskad effekt i klassen som bestar
av manga problematiska elever. Forst nar Vera, syster och vardnadshavare
till en elever vars foraldrar har avlidit, rader Seidel att han borde intressera
sig mer for elevernas liv utanfor skolan, borjar situationen att forandras.
Det visar sig att ett ungdomsgang kring den fore detta eleven Harry har ett
stort och negativt inflytande pa pojkarna i klassen. Seidel tar strid mot Har-
ry, men lyckas inte omedelbart att genom detta vinna elevernas fortroende.
Forst ndar han borjar renovera en gammal bil och bjuder in eleverna att med-
verka i detta arbete vander fler och fler Harry ryggen. Nar Seidel fororsakar
en olycka med den renoverade bilen hotas han av suspension fran skolan,
eftersom han upplevdes ha satt eleverna i fara. Men eleverna staller sig bak-
om honom och kraver att han ska fa fortsdtta sin larargarning. Till slut visar
det sig att det var Harry som hade saboterat bromsledningarna pa bilen.

I filmen &r det en lararkaraktdr som genomgar en forandring och ddarmed
kan representera olika idealtypiska lararfigurer. Forandringen av lararen
avser var han drar gransen for sin profession. I borjan galler det skolan och
dess regler fOr att senare vidgas till att ocksa innefatta livet utanfor skolan.
Karaktarerna etableras till storsta delen i scener dar han interagerar med
elever. Endast nagra fa scener med andra ldrare och fordldrar ger ytterligare
dimensioner till Seidels karakterisering.

Seidel dr en larare som lagger allra storsta vikt vid hur hans elever uppfor
sig. Att stilla sig upp nar en larare kommer in i klassen eller nar en elev
samtalar med ldraren ar sjdlvklarheter for honom. Det hela fungerar val i
skolan och klassen han undervisar i borjan av filmen. Seidel far da besok av
rektorn och en skolinspektor som vill gora sig en bild av Seidels undervis-
ningsmetoder. Innan de tva gdsterna anlander 6var Seidel med sina elever
hur de ska tilltala skolinspektoren pa korrekt sitt och hur de ska agera un-
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der besoket. Nadr skolinspektoren anlander fungerar det som avsett. Trots
Seidels tydliga krav pa eleverna att vara ordnings- och foljsamma verkar
eleverna inte frukta utan snarare respektera honom och hans krav. Det
finns utrymme for skratt och humor i Seidels klassrum dven om han tydligt
bestammer granserna for detta (20). For honom ar det viktigare att eleverna
har respekt for honom an att de tycker om honom (28).

Ryktet som monsterldrare, som han har bland sina kollegor, foregar honom,
vilket blir tydligt i ett samtal mellan rektorn och skolinspektoren. Seidels
relation till kollegorna verkar svara mot relationen till eleverna, det vill
saga inte praglad av sympati men val av respekt. Seidel ar arrogant i sitt
pastdende infor inspektoren nar han menar att det bara géller att upptrdada
med auktoritet for att fa ordning pa en klass. Skolinspektoren haller inte
med utan menar att dven yttre forutsattningar och elevernas bakgrund spe-
lar in. Han menar att det &r skillnad mellan en skola i en liten stad och en i
en storstad. Seidel utmanas av inspektoren att prova sitt pastdende i en sko-
la i en storre stad och dér i en 6kdnd problematisk klass (21).

Nar Seidel kommer till den andra skolan och sin nya klass férsoker han an-
vianda sig av samma metoder men detta faller inte i god jord. Eleverna fol-
jer inte Seidels anvisningar utan dr motstraviga nar han vill trdana in hur de
ska resa sig upp (23). Seidel kallar till mote med elevernas fordldrar for att
diskutera klassens uppforande. Forutom systern som har vardnadsplikten
for en av eleverna dyker dock ingen upp. Hon anklagar Seidel och lararna
overhuvudtaget for att vara gammalmodiga, varldsfrimmande och okunni-
ga om elevernas liv och privata forutsattningar (25). Efter hennes uppma-
ning beger sig Seidel till ett café dar eleverna haller till pa kvéallarna. Dar
stoter han pa Harry, ledaren i ganget. Eleverna besvarar Seidels forsok att
visa intresse med vald, en natt jagar de honom hem genom gatorna och i
skolan ignoreras han fullstandigt (27). Seidel ar néra att ge upp, men nar
han forst skaffar en av eleverna ett jobb pa skrotplatsen och sedan koper en
gammal bil for att renovera den tillsammans med honom, vander det i rela-
tionen mellan eleverna och Seidel (28, 29). Fler och fler elever medverkar i
renoveringen och Harrys inflytande blir dirmed mindre och mindre. Den
okade respekten for Seidel tar sig uttryck i att ndr han riskerar att bli sus-
penderad stéller eleverna sig bakom honom och beskriver sig sjalva som
”Seidels klass” (32). Suspensionen upphéavs nar det blir klart att bromsarna
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hade saboterats. Filmen slutar med en scen som liknar inledningsscenen,
dar alla eleverna stéller sig upp nar Seidel kommer till klassrummet, kan
besvara fragorna och uppfor sig monstergillt enligt Seidels normer. Seidel
ar rord Over att eleverna har tagit sig samman men han, som han séger, ar
ocksa tacksam for det han har lart sig av dem: att det inte bara galler att fa
respekt som larare utan ocksa att bli omtyckt (33).

Typisering av lararkaraktdrerna i Der Pauker

I borjan av filmen &r Seidel en ldrare som ar framgéangsrik i sitt yrke, sa som
han upplever det sjdlv och beskrivs av andra. Vad som blir tydligt ar att
hans framgéang ar avgransad till lararyrket och inte kopplat till honom som
person eftersom han anses vara nagot arrogant. Nar han kommer till en ny
klass med problematiska elever hamnar han i kris, satillvida att han inte
langre framstar som den framgangsrike larare han en gang var. For att ta
itu med problemen beger han sig — efter att ha fatt radet av en utomstaende
— dit eleverna befinner sig pa fritiden. Han intar denna nya roll steg for
steg, och i slutdndan leder detta till att han dven pa den nya skolan, med
den nya klassen, lyckas bli en framgangsrik larare som praktiserar en klass-
rumsordning som i princip inte avviker fran den ursprungliga.

Forandringen som karaktaren genomgar hanger ihop med var han drar
gransen for lararens ansvar for eleverna. I borjan ar det avgréansat till skolan
och klassrummet, men forst nar han beger sig ut och lar sig ndgot om ele-
vernas sociala forhdllanden i ovrigt kan han vinna elevernas fortroende. I
borjan kan det alltsd beskrivas som avgransad ansvarstagande och i slutet
som utvidgad ansvarstagande larartyp.”

Larartyper och typer av klassrumsordning i Der Pauker

Annu tydligare &n i skolkomedierna beskriver Klassrumsordning 1 den for-
harskande klassrumsordningen i Der Pauker och @ven om Seidel utvidgar
sitt ansvar for eleverna under filmens gang ar hans mal i klassrummet att

69 Begreppen “avgransad” och “utvidgad” i samband med lararprofessionen fore-
kommer i Berg (2003a:187) som i sin tur bygger pa Hoyle (1980).
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uppratta och behélla denna ordning. Ordningen i Seidels klass som den vi-
sas i filmens borjan praglas av att eleverna foljer hans anvisningar till punkt
och pricka, de reser sig upp och sétter sig ner pa hans signal och redovisar i
kor den inldarda kunskapen (20). Eleverna sitter rakt i sina bankar riktade
mot lararen vid sin upphdjda kateder. Lektionerna bestar av undervis-
ningssamtal och examinationer. Seidel anser att hur en klass reser sig nar
lararen kommer in ar klassens visitkort (23). Men dessa idéer ar forst inte
sarskilt framgangsrika i den nya klassen som vagrar att acceptera Seidels
forestallningar om klassrumsordning. Efter hand vinner han elevernas for-
troende genom sina insatser utanfor klassrummet (30). I slutet av filmen ag-
erar alla elever fullt ut enligt Seidels forestallningar om ordning i klassrum-
met. Slutscenen med den nya klassen ar en kopia av scenen i borjan (33).

Tv-serie: Unser Lehrer Doktor Specht

TV-seriens namngivande huvudkaraktar, Doktor Markus Specht, ar tyska-
och historieldrare vid en gymnasieskola. Handlingen kretsar bade kring
hans privata och professionella liv samt runt nagra elevers tillvaro utanfor
skolan. Eleverna gar i tionde klass och har Specht som klassforestandare.
Elevernas problem, som Specht blir involverad i, handlar om den forsta
kdrleken, knarkmissbruk, grupptryck, vald, mobbning och framlingsfient-
lighet. Skildringen av Spechts privatliv kretsar framforallt kring hans kar-
leksrelationer med olika kvinnor. Specht ar kand for sitt engagemang for
eleverna och sin kunnighet som larare. Det medfor att vissa av hans kolle-
gor soker sig till honom for att fa hjalp och rad, medan andra ar avundsjuka
och forsoker satta dit honom for olika overtradelser.

De olika lararkaraktdrerna etableras i moten mellan ldrare och elever i
klassrum, i och utanfor skolan samt i dialoger och konfrontationer mellan
lararna. Specht star hdr ensam pa den ena sidan och utgdr seriens medel-
punkt. Han ar antitesen till de ovriga forekommande ldrarkaraktarerna.
Dessa ar Bloch och Rosler som bildar en gemensam grupp, da bada forso-
ker att kompromettera Specht infor rektor, foraldrar och elever — nagot som
de emellertid misslyckas med. Lararna Lammert och Duseler ar ocksa olika
Specht, men har var sin egen karakterisering i forhallande till honom och ar
sammantagna inte hans direkta motstandare.
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Karaktaristiskt for Spechts forhallande till eleverna &r att han ar engagerad
i deras liv och intressen utanfor skolan. Detta visar sig bade i klassrummet
och utanfor. Specht har for avsikt att undervisa pa ett satt som tilltalar ele-
verna. Han ger uttryck for att han inte vill vara en lika trakig larare som de
han sjdlv hade under sin skoltid (52). Pa lektionerna tar Specht upp omra-
den som har med elevernas aktuella livssituationer att gora, som drogmiss-
bruk eller tonarsgraviditet, och det &r inte bara han som initierar samtalen
utan det gor dven eleverna (58, 83). Han visar forstaelse for elevernas liv ut-
anfor skolan, som till exempel deras foralskelser och radslor (52, 64, 58,
108). Specht tar ocksd hansyn till elevers onskemal nar det giller undervis-
ningsaktiviteter och uppgifter. Han genomfor till exempel forslaget fran en
elev att skriva en historisk bok om staden de lever i, och i detta projekt far
varje elev bidra med ett kapitel om ett sjalvvalt tema (89). Spechts engage-
mang for eleverna slutar dock inte vid skolans dorrar. I samband med miss-
tanken att en elev langar droger soker han upp ett diskotek dit manga av
eleverna gar, for att informera sig om vad som forsiggar dar (88). Han éar
aven involverad i en elevs fritidsaktiviteter som flyglarare. Det gor han
trots att elevens pappa dar motstandare till att sonen trots sjukdom dgnar sig
at segelflyg (54, 59). Eleverna tycker om Specht och hans undervisning, de
tar hans parti vid olika tillfdllen och ger honom presenter (78, 79).

Kollegorna Bloch och Rosler beskriver daremot Specht som arrogant och
som en som tar sig alltfor stora friheter. De gldds ndr Specht behover avlag-
ga rikenskap hos rektorn i samband med segelflygningen (56, 60, 68).”
Rosler ar idrottslarare pa skolan. Han missar inget tillfélle att fornedra ele-
ver som inte presterar sportsligt. Rosler slar ner en elev som han tranar i
boxning, eftersom denne hade gett honom felaktig information om Specht
(61). En elev som inte klarar av att hoppa over hésten gor han till atloje in-
for hela klassen (72). Detsamma sker nar en elev inte formar att klattra upp-
for repet (100). Han har ingen forstaelse for tva fordlskade elever som han
kommer pa ndr de hanglar i omkladningsrummet utan hotar med att de
inte far avlagga studentexamina om han kommer pa dem igen (62). Over-
lag ar hans ton mot eleverna hotfull och férnedrande. Eleverna ar radda for

70 Spechts sétt ar emellanat valdigt arrogant och “von oben” bade mot elever och
kollegor d@ven for mig som tittare. Nar jag ser pa tv-serien hander det att jag tap-
par sympatin for karaktaren.
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honom samtidigt som de later honom ligga kvar med smarta nar han ska-
dar sig under en lektion (72). Eleverna ar ocksa radda for latinldraren Bloch,
vars lektioner huvudsakligen bestar av d@ndlosa laxforhor som han driver
tills den forhorde eleven inte kan svara (66, 92, 99, 107, 112). Bloch forned-
rar alltsa eleverna och bryr sig inte om deras valmaende, han gor sig lustig
over elever (66) och behandlar dem nastintill sadistiskt. En elev som har
adragit sig en skada och darfor haller sig for 0gat beordrar han att ta ner
handen, utan héansyn till elevens skada (99).

Biologildararen Lammert har stora problem att f& ordning i klassen och vin-
na elevernas uppmarksamhet. Under hennes lektioner pratar de med var-
andra, spelar schack och lyssnar pa musik. Eleverna reagerar varken pa
hennes vadjan att lyssna eller hot om daliga betyg. Till slut ger hon upp och
fortsatter bara med sina foreldsningar oberoende av om eleverna lyssnar el-
ler inte (63, 82). Efter lektionerna vander hon sig till Specht och berattar om
sina problem. Hon sédger att hon kande sig hjalplos infor klassen och inte
lampad som ldrare. Hon skulle helst vilja sluta (56, 65). Specht forsoker vid
ett flertal tillfallen att uppmuntra henne, genom att patala att inte heller han
tyckte om yrket i borjan av sin lararbana, men att han efter tio ar hade vant
sig vid det (79).

Ett annat rdd som hon far av matematiklararen Duseler gar ut pa att hon
helt enkelt inte ska bry sig om hur eleverna upptrader under lektionerna.
Duseler har namligen gjort detta till princip for sin egen undervisning.
Hans undervisning bestar av foreldsningar som de flesta elever ignorerar.
Ar det ingen som lyssnar stter sig Duseler vid lirarbordet och laser sin tid-
ning, eller sa lamnar han klassrummet (96, 97, 103, 106). Duseler gor ingen
hemlighet av sitt forhallningssatt till eleverna och sina metoder som han
inte tanker dndra p3, trots att han inte ar stolt over dem (53).

Typisering av lararkaraktarerna i Unser Lehrer Doktor Specht

Specht ar den otvivelaktiga protagonisten i serien, Ovriga larare framstalls
som pa olika sdtt som hans antagonister med antingen onda avsikter eller
brister. Bloch och Rosler dr avundsjuka pa att Specht dr omtyckt och re-
spekterad, och avreagerar sig pa elevernas bekostnad. Skillnaderna mellan
a ena sidan Specht och, & andra sidan, Bloch och Rosler kan beskrivas som
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diametrala olikheter i fraga om affektion visavi eleverna. Specht star for en
vanlig, medan Bloch och Rosler star for en fientlig larartyp.

En kategori skiljer Lammert och Specht at. Hon har problem med eleverna,
kdnner sig olamplig som larare och klarar inte lararyrkets krav. Hon star
alltsa for en ldrartyp som inte ar kapabel att leva upp till lararyrkets krav-
profil. Hon betraktar Specht som ett foredome harvidlag och soker stod hos
honom for att battre klara av sin yrkesroll.

Duseler kan beskrivas som representant for ytterligare en larartyp. Hans in-
tresse att lara eleverna har gatt forlorat — om han nagonsin har haft det.
Han lamnar eleverna vind for vag och bryr sig inte om huruvida de lar sig
nagot eller inte. Det som skiljer Duseler fran Specht dr engagemanget i ele-
vernas larande. Duseler ar likgiltig for eleverna och deras larande medan
Specht forsoker att engagera eleverna i deras larande.

Ytterligare en egenskap som utmarker Specht ar att han ar involverad i ele-
vernas tillvaro utanfor skolan. Detta utvidgade ansvarstagande har ocksa
kommit fram som larartyp i Der Pauker.

Larartyper och typer av klassrumsordning i Unser Lehrer Doktor Specht

I Unser Lehrer Doktor Specht &@r bilden principiellt sett ungefar densamma
som i de Ovriga tyska filmerna nar det gdller lararkaraktarerna. Skillnader-
na i forhdllningssatt till elever och yrke avspeglas inte markant i skillnader i
fraga om klassrumsordning som kan bast beskrivas i termer av Klassrums-
ordning 1. Undervisning sker enbart i klassrum — och gymnastiksalen — och
under lektionen ar dorren stangd for eleverna. Detta blir sarskilt tydligt nar
en elev kommer for sent. Eleverna sitter uppradade i sina bankar med 6go-
nen riktade mot tavlan. Lektionernas borjan och slut markeras genom ring-
signaler som giller for hela skolan. Lektionerna bestar av undervisnings-
samtal, 1ax- och glosférhor, samt aterlamning av prov. Ouppmarksamhet
eller prat utan att ha fatt ordet bestraffas.

Examinationer forekommer som namnts ofta och hari ligger en viss skill-
nad mellan Specht och representanterna for de fientliga larartyperna.
Blochs undervisning bestar i huvudsak av glosférhor (66, 92, 99, 104, 107,
112). Skillnaderna i klassrumsordning mellan Specht och de fientliga larar-
na ar dock kvantitativa och inte strukturella. Examinationer och betyg fore-
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kommer namligen ocksa hos Specht om &n i mindre omfattning. Nar han
tillkannager en elevs daliga betyg infor hela klassen gor han det med en
lika domande framtoning som hans kollegor (58).

Med Lammert och Duseler forekommer tva ldararkaraktdrer som antingen
har svart att uppratta ordning eller som inte bryr sig om ordning 6verhu-
vudtaget. Ordningen Lammert forsoker uppna och Duseler struntar i be-
skriver de ocksa i termer av Klassrumsordning 1.

Skoldrama Hets

Filmen Hets utspelar sig i Stockholm under 1940-talets forsta halva. Hand-
lingen kretsar kring ett laroverk och protagonisten larjungen Jan-Erik Wid-
gren, latinldraren, som kallas Caligula av eleverna samt svensklararen som
fatt smeknamnet Pippi. Jan-Erik gar i laroverkets sista ring och ska avldgga
studentexamen samma termin som handlingen utspelas. Han star darfor
under hard press och inte nog med det inleder han ett kérleksforhallande
med Bertha, forsaljaren i en tobaksaffar, som dven har ett forhallande med
Caligula. Filmen kulminerar i att Jan-Erik en dag hittar Bertha dod och an-
klagar Caligula for att ha mordat henne, vilket dock ej kan bevisas. Denna
ogrundade anklagelse leder i kombination med att Jan-Erik vid ett tidigare
tillfalle av Caligula hade anklagats for fusk fram till att Jan-Erik relegeras.
Filmen slutar med att samtliga elever forutom Jan-Erik tar studenten.

De tva larare som forekommer i filmen karakteriseras som motsatspar i for-
hallande till deras respektive bemotande av eleverna och hur eleverna be-
skriver dem. Detta stills pa sin spets i en direkt konfrontation dar de bada
lararna diskuterar sina synsatt pa lararyrket och eleverna.

I en tidig scen, da hela skolan ar férsamlad i aulan till morgonbon, framtra-
der nagra elever som istéllet for att sjunga psalmer forsoker inprégla latins-
ka glosor och laxan infor lektionen med latinldraren Caligula som star och
overblickar scenen fran galleriet (3)”". Nér en av eleverna far syn pa Caligu-

71 Siffrorna i parenteserna hanvisar till scenforteckningen som finns i bilagan. Var-
je siffra ar kopplad till en scen och en timecode som gor det majligt f6r lasaren
att sjdlv gora sig en bild av filmerna och tv-serierna. Registret till de svenska fil-
merna och tv-serierna finns i bilaga 2.2.
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la sdger han att han ar sa radd for lektionerna med denna “hemmasadist”
att han far magsjuka. Att beskrivningen av Caligula som sadist inte ar
ogrundad visar sig i scenerna da Jan-Erik och hans klass har latinlektion
med Caligula (4, 9). Caligulas mimik och gester uttrycker att han under
andlosa lax- och glosforhor njuter av att leta fel i elevernas kunskaper. Fel-
sokeriet stannar inte vid att patala elevernas bristfilliga latinkunskaper
utan galler dven stilbrott i det svenska spraket. Nar Caligula dessutom upp-
tacker att Jan-Erik anvédnder sig av otillatna hjalpmedel — han har i textbo-
ken gjort anteckningar med de korrekta 6versattningarna — blir han rasan-
de. Under hela scenen dr eleverna dngsliga; de som forhors ar narmast
skrackslagna. Caligulas narvaro vicker skrackkénslor hos eleverna dven
ndr han bara kommer in i klassrummet for ett kort 6dgonblick (7). Forutom
en elev som rakt i ansikte pa Caligula kallar denne for “svin” pa examens-
dagen (12), tackar de 6vriga eleverna honom.

Réadslan for Caligula &r sa stor att en elev, Pettersson, hellre skolkar och ris-
kerar aga an att ga till lektionen oforberedd (5). Pettersson erkdnner detta
for svenskldararen Pippi som ar klassforestandare och ansvarig for elevsoci-
ala arenden. Pippi ar en dldre larare som ska pensioneras inom kort och
inte tycker om att bestraffa eleverna. Han later Pettersson slippa aga for
skolket. Redan i 0ppningsscenen skyddar han en larjunge som har kommit
for sent till skolan (2), eftersom han sjalv smugit in till skolan nadgra minu-
ter for sent. Pippis lektion ar fylld av skratt, da en liten uppvridbar fagel
hoppar pa katedern framfoér honom (10). Fageln hade satts framfor hans
bord av en “lymmel” i en annan klass. Fageln syftar pa lararens smeknamn
Pippi som han dr mycket medveten om och bar med stolthet, da det, enligt
honom, finns betydligt varre namn eleverna kan ge larare, varmed han syf-
tar pa Caligula. Lektionen bestar vidare av att Pippi delar ut elevernas upp-
satsbocker och laser upp nagra stilgrodor, varpa eleverna aterigen utbryter
i skratt. Forfattarna till stilgrodorna, som nog inte &r lika glada, skrattar
ocksa. Nar Pippi i slutet av scenen far syn pa Jan-Erik, som ser sjuk och feb-
rig ut, frdgar han honom hur det star till med honom. Jan-Erik svarar inte,
men ber att fa lamna klassrummet, vilket Pippi tillater.

Forutom karakteriseringarna av lararna genom deras interaktion med ele-
verna ger en direkt konfrontation mellan Pippi och Caligula i skolans kar-
trum upplysning om de tva lararnas olika forhallningssatt gentemot elever

141



och lararyrket (6). Pippi konfronterar Caligula utifrdn sin relativt hoga al-
der och mangariga erfarenhet. Han forsoker overtyga Caligula om att sam-
arbeta med honom, avsta fran de harda straffen och behandla eleverna
mindre hardhant. Nar Caligula dock visar sig vara ofdrstaende till denna
kritik blir Pippi tydligare: Han pladerar for att man som ldrare maste tycka
om eleverna och vara intresserad av dem och deras valmaende. Det kravs
hjarta och gladje i yrket som inte vem som helst kan ha, och inte heller kan
lara sig genom bokstudier; det kravs ett kall till yrket. Om man saknar det-
ta, sd som Caligula enligt Pippi gor, sa 4r man olamplig att verka som lara-
re. Om dédremot lararen tycker om eleverna och lagger sitt hjarta i yrket be-
hover man inte vara radd for eleverna. Caligula ar enligt Pippis uppfatt-
ning ”“en manniskoplagare” och det vérsta ar att sadana finns i alla skolor.
Da bryter Caligula samman och forklarar sitt beteende med att han hade
varit sjuk och att arbetsbelastningen med stora klasser har varit fér mycket
for honom. Men nér han aterfar fattningen forklarar han att han hela tiden
hade varit objektiv i sina beddmningar och inte tinker dndra pa sitt under-
visningssatt.

Typisering av lararkaraktarerna i Hets

Relationen mellan eleverna och de tva lararkaraktarerna ar alltsa diametralt
olika. Caligula och elevernas relationer praglas av omsesidig radsla och
motstand. Detta tar sig bland eleverna uttryck i att rddslan blir uppenbar i
deras reaktioner pa Caligulas undervisning och personlighet. Att Caligula
ar radd och betraktar eleverna som motstandare, blir tydligt i dialogen med
Pippi. Pippis forhallande till eleverna ar daremot préglat av fértroende, och
tar sig till exempel uttryck i att eleverna vagar berdtta om sina problem.
Pippi signalerar a sin sida att han uppskattar sina elever for dem de ér.

Caligula och Pippi uppvisar alltsa olikheter med avseende pa affektion vi-
savi eleverna. Den ene kan beskrivas som radd och fientlig larartyp och den
andre som fortroendefull och vanlig.

Larartyper och typer av klassrumsordning i Hets

Att beskriva ordningen i Caligulas och Pippis klassrum som i grunden oli-
ka skulle inte vara adekvat, da det dominerar kdnnetecken for Klassrums-
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ordning 1 i badas klassrum. Klassrummen &r navet i laroverkets verksam-
het, under lektionstid vistas inga elever eller ldrare i korridorerna (10). I
klassrummet har eleverna sina fasta platser i raka bankrader som ar riktade
mot den upphdjda katedern varifrdn ldararen bedriver sin undervisning.
Schemat ar enhetligt for alla och skoldagen borjar med en gemensam mor-
gonbon (3, 4). Undervisningen domineras av undervisningssamtal/forelas-
ningar och olika former av lax- och glosforhor, alltsa ett reducerat antal ar-
betsformer. Examinationer och dokumentation av bade kunskap, nédrvaro
och uppforande ar integrerade bestandsdelar i dessa processer.

Trots detta utmarker sig Pippi och hans klassrumsordning i forhallande till
Caligulas. For det forsta verkar Pippi sjdlv ha svart att passa tider och vill
inte ha nagon bestraffning — som ju dessutom ér fysisk — av den unga ele-
ven som kommer fOr sent i borjan av filmen (2). Han visar ocksa forstaelse
for Pettersson som har skolkat pa grund av sin rddsla for Caligula (5). I
motsats till Caligula 6ppnar han bokstavligen klassrumsdorren och later
Karl-Erik lamna klassrummet ndr denne ar sjuk, nadgot som Caligula vagrar
att gora (9, 10). Pippi later alltsé det individuella behovet ga fore den gene-
rella regeln. Caligula kraver & sin sida att eleverna dven i sommarvarmen
ska ha pa sig kavajerna i enlighet med det formella regelverket (9). Pippis
undervisning verkar dessutom inte vara inriktad pa maximalt utnyttjande
av tiden och han &r i motsats till Caligula inte den strikte dirigenten i klass-
rummet (10). Vissa aspekter i Pippis klassrum har allts& drag av Klassrums-
ordning 2, &ven om grundfdrankringen ligger i Klassrumsordning 1.

Dramaserie: Léra for livet

Tv-serien Lira for livet utspelas pa en grundskola i en Goteborgsforort i
mitten av 1970-talet. Serien handlar om klass 9B och dess larare. Skolan lig-
ger mellan villaomraden och hoghus, vilket leder till att eleverna kommer
fran olika sociala bakgrunder. Flera av eleverna har svart for skolan och all-
mant svart i livet. Vissa ligger i konflikt med sina foraldrar, andra knarkar
eller ar ensamma. Bland lararna finns protagonisterna Katarina som ar lara-
re i svenska och engelska och Jan som dr nyutexaminerad och vikarierande
larare i samhallskunskap. Andra ldrare som figurerar dr matematiklararen
Inge, idrottslararen Ake, biologildraren Magnus, franskaldraren Britta, reli-
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gionsldraren Marianne och historieldraren Karl-Erik. Dessutom forekom-
mer en rektor och négra ytterligare ldrare i skolan. Forutom vardagliga
handelser pa skolan fér tittaren insikter i nagra elevers samt Katarinas och
Jans privatliv. Jan och Katarina inleder en karleksrelation med varandra.
Aven Mariannes privatliv skildras medan beskrivningen av 6vriga lararka-
raktdrer ar begransad till livet i skolan.

Skillnaderna mellan lararkaraktdrerna kommer till uttryck i moten mellan
larare och elever, samt i dialoger och konfrontationer larare emellan. De sju
lararkaraktarer som spelar en viktigare roll i serien framstélls som tva hu-
vudgrupper och tva sidokaraktirer. Gruppen kring Inge, Ake, Magnus och
Britta bildar en falang som forst och framst ar riktad mot Katarina och Jan.
De bada grupperna gestaltas som polariserade ndr det galler till exempel
uppfattningar om hur elever bér bemotas. Konfrontationen blir sarskilt tyd-
ligt under en konferens dar alla larare dr narvarande (37). I det foljande re-
sonemanget kommer darfor a ena sidan Katarina och Jan betraktas tillsam-
mans och Inge, Ake, Magnus och Britta & den andra. Marianne och Karl-
Erik kan inte inordnas i ndgon av de tva grupperna och betraktas darfor var
och for sig.

Tidigt i serien kommer Jan som vikarierande samhallskunskapslérare till
skolan. Hans bemotande av eleverna praglas till en borjan av forsiktighet;
hans forsta lektion ar praglad av att han tar sig tid for att lara kdnna elever-
na (24). Med lugn och vanlighet 6vertygar han eleverna om reglerna de har
att folja. Detta sker till exempel ndr han skickar ut en grupp elever som inte
far sitta inne under rasten (33). Jan anvander ett antal olika arbetsformer i
undervisningen, som diskussioner i cirkel (52), grupparbeten (58) och un-
dervisning utomhus (72). Han engagerar sig i elevernas liv utanfor skolan
genom till exempel till att besoka fritidsgarden dar en grupp elever till-
bringar sina eftermiddagar (40). Nar han far reda pa att eleverna sedan
lange varit lovade en skoldans tar han tag i det och lyckas, trots motstand i
kollegiet, anordna en sddan (46). Bara en gang far han ett utbrott nar elever-
na inte lyssnar och detta tar sig uttryck i att han skiller pa eleverna och
aven kastar en kritbit. Omedelbart darpa ber han dock om ursakt for sitt be-
teende och forklarar att han ansag att temat som klassen dgnade sig at var
sa viktigt att alla borde lyssna (50).
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Katarina ar en larare med langre erfarenhet och hon blir Jans fortrogna pa
skolan. Katarina &r klassforestandare (45) for klass 9B och tar denna uppgift
pa allvar, 4ven om eleverna inte alltid inser meningen med klassforestan-
dartimmen. I hennes undervisning far eleverna komma till tals och styra
over en del av innehallet. Hon byter rollen med eleverna som far ta dver
och undervisa om dmnen som de &r intresserade av. En elev berdttar om
hur man snusar, vilket i slutindan medfor att Katarina later sig overtalas att
prova (60). Katarina visar hdr att hon bade har sjalvfortroende och kan
skratta at sig sjalv. Hon visar detta d&ven da en elev anviander en dvning om
fraimmande ord for att konstatera att denna lektion var “konstant trakig”
(47). Hon litar pa eleverna, vilket visar sig genom att hon later dem lamna
klassrummet ndr de begar detta, aven om det sedan visar sig att de gatt ut
for att roka. Da kollegan Magnus hittar eleven och sldpar tillbaka denne till
Katarinas klassrum, forsvarar hon bade eleven och sitt beslut (27). Tillsam-
mans med Jan engagerar hon sig i skoldansen och i slutet av terminen orga-
niserar hon en flerdagsutflykt med klassen. Vid skolavslutningen uttrycker
hon sin respekt for eleverna och att hon dr tacksam att hon har fatt lara kan-
na dem (77).

Inge, Magnus, Britta och Ake &r lirarna som hamnar i diskussion med Jan
och Katarina, da gruppernas respektive forhallningssitt gentemot elever,
undervisning och kollegor skiljer sig at. Vissa skillnader har redan patalats,
till exempel har det kommit fram att Inge och hans grupp dar mana om sin
fritid och inte &r villiga att offra en kvall for att vakta pa skoldansen (46) el-
ler att f6lja med pa utflykten (76). Nar Jan fragar Magnus var fritidsgarden
ligger (40) ar han ofdrstdende till hur Jan kan offra en ledig eftermiddag for
att besdka denna. Magnus uttrycker ocksa att han inte gillar att andra yr-
kesgrupper pastar att larare har for manga lovdagar (59).

Undervisningen hos Britta (18, 32) och Inge (20) ar katederundervisning pa
lararens villkor. Detta visar sig ndr Britta inte ger efter pa kravet att elever-
na ska svara pa det viset hon anser vara riktigt, trots att eleverna inte verkar
forsta nagonting. Inges satt att undervisa bygger pa att skilla och skrika om
eleverna inte foljer hans anvisningar (16, 70). Nar han ger tillbaka ett prov
forkunnar han 6ppet elevernas betyg, vilket eleverna ogillar (29). Inge och
hans grupp utmarker sig genom att lagga sig i andra larares undervisning,
sarskilt mycket Mariannes (63), men dven Katarinas (66) och Jans. Den sist-
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namnde tvingas av Ake att stida upp i ett klassrum dér Jan har haft under-
visning (35).

De tva grupperna konfronteras under en konferens med kollegiet. Diskus-
sionen kretsar kring forbud for eleverna att ha med sig ytterklader (jeans-
jackor) in i klassrummet och mot att tugga tuggummi. Katarina pladerar for
att ha forstaelse for eleverna som forvarar sina personliga dgodelar i jackor-
na och som ddrmed é&r viktiga for elevernas trygghetskansla. Dessutom me-
nar hon att det finns storre problem bland eleverna (mellandl och sniffning)
som man maste ta sig an. Hon far bifall av Jan, men inte av dvriga larare
som insisterar pa att ordningsreglerna ska foljas och konsekvent sanktione-
ras (37).

Religionsldraren Marianne har stora problem med eleverna. Eleverna var-
ken lyssnar eller intresserar sig for Mariannes undervisning som de dess-
utom saboterar (19, 21, 28, 30, 31). Hon ar val medveten om sin situation
(17, 34, 64). Hennes utvdg ar att kora ut de stokigaste eleverna ur klassrum-
met, men det fungerar endast temporart och leder till att hon hamtar Kata-
rina till hjalp (62). Eleverna uttrycker sitt missndje med Marianne, bade in-
for henne (42) och for Katarina (45). Marianne tvivlar pa sig sjdlv och far
allt svarare att hantera vardagen. Hon kommer for sent bade till konferen-
sen (37) och sin egen undervisning (44) och det hela slutar med att Mari-
anne lamnar skolan.

Historielararen Karl-Erik spelar en perifer roll i serien, men utmarker sig
anda genom tydliga karaktdarsdrag som skiljer honom fran Gvriga larare.
Karl-Erik verkar uppslukad av sitt amne och borjar docera om historia dven
vid oldampliga tillfdllen som pa ett hetsigt foraldramote (55). Han ar varlds-
fraimmande och osdker pa ett sdtt som utnyttjas av eleverna som utsatter
Karl-Erik for spratt (26). Sjalv anser han sig dock ha en bra relation till ele-
verna vilket kollegan Magnus gor sig lustig 6ver och retar honom for att
vara for snall (25). Karl-Erik stéller emellertid upp och foljer med Katarina
och Jan pa klassens utflykt (76).

Typisering av lararkaraktarerna i Lira for livet

De dominerande larargrupperna, Jan och Katarina pa ena sidan och Inge,
Magnus, Ake och Britta pa den andra skiljer sig i fraga om forhallningssitt
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till elevernas liv och omfattningen av larararbetet. Bade Jan och Katarina in-
tresserar och engagerar sig i elevernas liv dven utanfor skolan. De andra la-
rarna ar daremot mana om att avgransa sitt engagemang till undervisning
och den reguljara skoldagen, deras huvudsyfte med larararbetet ar kun-
skapsformedling. Denna skillnad bekraiftas genom att Jan och Katarina pla-
derar for en forstaelse for eleverna som ar baserad pa deras livssituationer,
medan den andra gruppen betraktar eleverna som problem och foremal for
fostran och styrning i enlighet med skolans regler.

Jan och Katarina uppvisar alltsa olikheter gentemot Inge, Magnus, Ake och
Britta i frdga om var de drar griansen for lararens ansvar for elevernas liv.
For Jan och Katarina bor larare dven visa intresse for elevernas liv utanfor
skolan och for deras privata livssituationer. For den andra gruppen slutar
lararens ansvar vid skolporten med den f6ljden att elevernas privata forhal-
landen inte dr nadgon lararangeldgenhet. Den ena gruppen kan alltsa beskri-
vas som utvidgad ansvarstagande larartyp och den andra som avgransad
ansvarstagande.”

Marianne och Karl-Erik har olika typer av svarigheter med sitt yrkesut-
ovande. Marianne klarar inte kraven som yrket och skolmiljon stiller pa
henne, hon &r oférmogen att skapa en fungerande arbetsmiljo for bade sig
sjalv och for eleverna i klassrummet. Karl-Erik beskrivs som for snall for 1a-
raryrket och denna snallhet utnyttjas av eleverna. Sjalv verkar han omedve-
ten om detta.

Mariannes problem med att klara lararyrkets krav ar bade hon sjalv och
omgivningen medvetna om. Hon kan alltsd beskrivas sta for en larartyp
som trots goda sjalvinsikter inte dr kapabel att leva upp till lararyrkets krav.
Stammer vad nagra kollegor sager om Karl-Erik, sa skulle han ocksa kvali-
ficeras som stéllforetradare for en olamplig larartyp, men han ar sjalv
omedveten om detta da hans instédllning till varlden innebar att han inte
kan se sig pa det viset. Han kan darfor beskrivas som en naiv eller varlds-
fraimmande larartyp. Omvant kan de andra larartyperna beskrivas som ka-
pabla att klara av lararyrkets krav med en realistisk uppfattning om sig sjal-
va och omvarlden.

72 Jamfor fotnot 69.
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Larartyper och typer av klassrumsordning i Lira for livet

Klassrumsordning 2 beskriver till viss del Jans och Katarinas larargarning-
ar, men aven i Lira for livet dominerar aspekter av Klassrumsordning 1.
Klassrummet dr navet dven i denna skolverksamhet. Katarina kontrollerar
och dokumenterar elevers narvaro i klassrummet (36, 73), och hennes un-
dervisning bestar huvudsakligen av undervisningssamtal (27, 36, 41, 47, 54,
57, 65) och prov forekommer frekvent (41, 69, 74). I dessa avseenden dr ord-
ningen i Jan och Katarinas klassrum lik de avgridnsade ansvarstagande lar-
artypernas. De avgransad ansvarstagande larare héller dock sina foreldsan-
de undervisningssamtal oberoende av om eleverna verkar forsta eller inte
(18, 20, 32) och deras lektioner borjar och slutar med att eleverna reser sig
och halsar pa ldraren (18, 32). Dessa ldrare insisterar pa att uppratta och fol-
ja regler for reglernas egen skull, nagot som blir tydligt i diskussionen pa
konferensen (16, 25, 37, 38, 61). Katarina och Jan vander sig mot detta och
deras klassrumsdorrar &r inte lika slutna som hos de 6vriga. Katarina later
en elev lamna klassrummet utan att denne behover uppge nagot skal for
detta. Nar sedan Magnus kommer tillbaka med eleven som hade rokt, for-
svarar hon sitt beslut (27). Jan och Katarina anvander sig dven av andra un-
dervisningsformer dn undervisningssamtalet, till exempel cirkeldiskussio-
ner, grupparbeten och undervisning utomhus. Eleverna ar dessutom delak-
tiga i planeringen av undervisningens innehall (52, 58, 60, 72).

Dokusapa: Klass 9A

Klass 9A ar en svensk tv-dokusdpa som i skrivande stund visats i tva sa-
songer. Forsta siasongen handlade om en skolklass pa Johannesskolan i
Malmo — som pastods vara en av Sveriges samsta klasser matt i resultat pa
nationella prov — och som med hjilp av ett team ”superpedagoger” skulle
utvecklas till en av Sveriges basta klasser. Klassens lararlag byttes ut mot en
grupp handplockade och prisbelonta ldarare som skulle arbeta for att for-
battra elevernas prestationer vilket de ocksa lyckades med.

Andra sdsongen var upplagd pa ett liknande sitt, men den har gangen byt-
tes det aktuella lararlaget pa Mikaelskolan i Orebro inte ut, utan komplette-
rades med tre externa pedagoger som via handledning skulle forbattra
bade ldarares och elevers resultat, med fokus pa lararnas arbete. Har har
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andra sdsongen valts som underlag, da upplaggningen med motsatta larar-
karaktarer majliggor bildandet av olika larartyper. Huvudkaraktédrerna i
den andra sasongen &r & ena sidan de handledande pedagogerna Gunilla
och Stavros som var redan med i den forsta sidsongen, samt Thomas. De
handledda ldrarna ar Johnny, Malin, Therese, Erik och Henrik samt rektorn
Elisabet. Johnny och Malin ar de larare som visas mest i sitt klassrumsarbe-
te och kommer darfor att sta i forgrunden for denna analys. Thereses un-
dervisning forekommer i mindre utstrackning, men omfanget racker anda
till for att grunda en ideal larartyp pa. Eriks och Henriks undervisning fore-
kommer dadremot i sa liten utstrackning att de har lamnats utanfor.

Lararna som ar huvudkaraktarer i Klass 9A etableras fran borjan som tva
olika grupper pa grund av hur projektet ar upplagt i serien Dessa ar John-
ny, Malin, Therese och de 6vriga lararna fran Mikaelskolan pa ena sidan
och Stavros, Gunilla och Thomas pa den andra sidan. Skalet till projektet ar
att de forstnamnda behover hjalp for att deras elever underpresterar och ett
flertal av dem darmed loper risk att inte f& behorighet for intrade till gym-
nasieskolan. Stavros, Gunilla och Thomas dr som framgatt de som ska hjal-
pa Mikaelskolans larare att atgarda problemen. Karaktirerna etableras ge-
nom scener i klassrum, i moten med elever, mellan larare och de externa
pedagogerna, men ocksa genom intervjuer och kommentarer fran lararna,
de handledande pedagogerna och eleverna.

Malin &r ldraren som tittaren fOrst stiftar bekantskap med. Tittaren moter
henne pa vag till undervisningen, forbi skolans materialférrad, dar hon
hamtar skrivbocker och annat material. Hon sédger till kameran, att det bas-
ta scenariot under kommande lektion vore om eleverna bara satt tysta, lyss-
nade pa henne och stéllde fragor. Det visar sig att sa inte blir fallet, eleverna
far omkring i klassrummet, pratar med varandra och Malin, uppenbarligen
osdker och obekvam, har inte kontroll 6ver lektionen (79). Att eleverna inte
lyssnar, och att hon inte kan hitta konstruktiva satt att motivera eleverna,
upplever Malin som frustrerande (84). Hon upplever det som anstrangande
och jobbigt och att det dr hennes fel ndr hon inte lyckas med att f& ordning
pa sin undervisning. Pa fradgan varfor hon har blivit larare har hon inget en-
tydigt svar, det har inte varit en 6nskan fran borjan. Det hon gillar med la-
raryrket ar nar hon ser att en elev har lart sig nagot och ar kapabel att an-
vanda det (115). Malins sjalvbild blir bekraftad av Gunilla och Stavros. Gu-
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nilla menar att Malin har ett osdkert och otydligt kroppssprak som innebar
att hon inte uppfattas som ledaren i klassrummet (87). Stavros tillagger att
hennes osdkerhet leder till att hon inte kan ta kontroll 6ver klassrummet
(97). Att Malin &r osdker hdrror bland annat fran att hon undervisar i fysik,
ett dmne som hon saknar formell behorighet for (115).

Réddsla eller osdkerhet dr inget som Johnny har problem med i sin lararroll.
Johnny &r en ung, nyexaminerad, hogljudd och sjdlvsdker matematik- och
idrottslarare. Han skamtar och skrattar med eleverna och for att pakalla ele-
vernas uppmadrksamhet anviander han visselpipa (81, 95). Han har hoga
tankar om sig sjalv, som Stavros uttrycker det (122). Han ar 6vertygad om
att hans satt att undervisa passar pa skolan (102). Johnnys problem é&r att
eleverna inte hanger med i hans matematikundervisning (81). Johnny sjalv
kdnner att han under lararutbildningen har blivit daligt forberedd néar det
gdller undervisningsmetoder. Matematiken han studerade pa universitetet
lag dessutom pa for hog niva (118). Johnny valde att bli larare for att han
inte ville dgna sig at skrivbordsarbete, utan med omvéaxlande uppgifter
mota manniskor. Han valde att bli larare for idrott och matematik, for att
han var bra péa det i skolan och gjorde sig kdand bland sina skolkamrater
som duktig pa att forklara (129). Johnny far kritik for sitt upptradande i
klassrummet. Aven om Thomas anser att Johnny far bra kontakt med ele-
verna, star hans personlighet enligt Gunilla mer i centrum dn dmnet (91).
Eftersom han inte kan leva upp till det hans upptrddande signalerar i am-
neskunskaper, framstar han enligt Stavros som oprofessionell (92).

Den tredje lararen frdn Mikaelskolan dr Therese. Hennes roll i serien ar
mindre omfattande @n Malins och Johnnys. Hon blir inte coachad eller lika
tydligt kritiserad av de externa pedagogerna. Det enda Stavros onskar sig
av henne ar att hon tar starkare kontroll 6ver klassrummet (90). Hon under-
visar i svenska dar det storsta bekymret ar att elevernas laskunskaper ar
undermaliga, vilket framkommer av ett test som Gunilla genomfor i klas-
sen (106). Thereses sjalvuppsatta mal ar att eleverna ska ha roligt i under-
visningen (88) och ndr en elev menar att hennes undervisning ar det, ut-
trycker hon sin gladje (128).

Som namnts ligger skillnaden mellan seriens lararkaraktarer i att de externa
pedagogerna har en kompetens som Mikaelskolans larare inte har och som
de ska bli tranade i. Traningen sker i form av direkt stod i undervisningen
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(t.ex. 95, 98, 104, 106), men dven genom individuell coachning (t.ex. 87, 91,
92). De externa pedagogerna utmarker sig genom utomordentliga kunska-
per i damnen, metodik och didaktik — ddrav bendmningen ”superpedago-
ger”. Nar de presenteras i borjan av serien listas deras meriter. Nagra
aspekter som ndmns ar att Stavros elever vunnit internationella matematik-
tavlingar medan Gunilla har internationell erfarenhet som pedagog och
coach. Thomas har tidigare arbetat med och stott problemtyngda lararar-
betslag (82). Dessutom beharskar de sina dmnen pa ett utomordentligt satt.
Det som ingen ldrare har dstadkommit under flera ar, i frdga om att hjalpa
en elev att forsta matematik, klarar Stavros av pa tva timmar till MVG-niva
(111). Dessutom har de béttre metoder dn de som tillampades tidigare for
att testa elevernas kunskaper (100, 106), vilket leder till att en elev som tidi-
gare fick ga i en klass med svenska for invandrare istéllet placeras om i den
reguljara undervisningen (114). Thomas kunskaper i amnet och i &mnesdi-
daktik gor det majligt for honom att pa kort tid instruera den obehoriga
Malin sa att hon sedan sjdlv framgangsrikt kan undervisa i fysik (115, 126).
Det ar enligt Stavros den langa erfarenheten som utmarker honom (96,
122). Tilltron till de egna kompetenserna innebér att superpedagogerna va-
gar krava mer av eleverna och uppmuntra dem att sikta pa hogre betyg an
de sjdlva tror sig vara kapabla att uppna (83, 114). Eleverna bekraftar att det
ar de exceptionella kunskaperna som de externa pedagogerna respekteras
for (95).

Typisering av lararkaraktirerna i Klass 9A

Beskrivningen av ldrarkaraktdrerna i Klass 9A gor att larartyper kan kon-
strueras utifrdn tva premisser. Den ena &r skillnaden mellan ldrare som é&r
vél kompetenta pa grund av utbildning, erfarenhet och personlig lamplig-
het och larare som saknar dessa kvalifikationer. Det ar skillnaderna mellan
Johnny och Malin och de externa pedagogerna i borjan av serien. Overlag
kan konstateras att ldrare beskrivs som kunskapsformedlare, vilket ar malet
med yrket f6r bade Malin och Johnny. Som hinder for detta lyfts deras bris-
tande kunskaper i @mnet, metodik och didaktik fram. Malin och Johnny
kan alltsa beskrivas som inkompetenta gentemot Gunilla, Thomas och Stav-
ros, som framstar som representanter for en kompetent larartyp.
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Kompetensen tilldter superpedagogerna att ha en annan instdllning till ele-
vernas prestationer, de lagger ribban hogre och utmanar dem. Thereses mal
som larare ar att eleverna trivs och har roligt i undervisningen, dven om de
presterar lagre. Superpedagogerna star darmed for en utmanande och kra-
vande larartyp, Therese for en ldttsam och fornojsam.

Larartyper och typer av klassrumsordning i Klass 9A

De larare som framstélls som inkompetenta ger uttryck for en klassrums-
ordning som kan beskrivas med aspekter som kannetecknar Klassrumsord-
ning 2. Deras klassrumsdorrar dr inte stingda under lektionerna, elever gar
in och ut och ror sig inne i klassrummet (79, 84). Lektionen borjar inte enligt
schema och mycket tid laggs pa genomgang av lektionsplaneringen, vilket
innebér ett minskat tidsutrymme for regelrédtt undervisning (84, 85, 94, 97).
Det forekommer maénga olika arbetsformer i vixlande ordning i dessa
klassrum (91). Eleverna dgnar sig at sina mobiltelefoner (84, 97). Dessa in-
slag framstalls som problematiska, da malet dr att uppratta undervisnings-
samtal som inte dr mojliga pa det viset. De kompetenta ldararna déaremot ar
vl fortrogna med hur Klassrumsordning 1 skapas, som anses vara grun-
den f6r denna typ av undervisning. De ser till att eleverna &r pa sina platser
(87) och att lektionstiden utnyttjas utan avbrott (95, 98, 99, 109) f6r under-
visning som bestar av undervisningssamtal foljt av olika prov och tester
(95, 98, 100, 107, 108, 117).

Resultat 2 och 3: Larartyper och typer av klassrumsordning i Sverige
och Tyskland

Utifran de fyra tyska filmerna kunde fem olika kontrasterande kategorier
konstrueras som beskriver olikheterna mellan de positivt respektive nega-
tivt konnoterade, “goda” och ”“daliga”, lararfigurerna (se tabell 6). Resulta-
tet av denna analys kan sammanfattningsvis beskrivas sa har:

En ”"god” larare kan leva sig in i elevers tankesitt, forutse deras handlingar
och dr darmed Overldgsen eleverna. Lararen kanner till och engagerar sig i
elevers liv utanfor klassrummet och skolan och bemoter dem med vanlig-
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het. Lararen klarar kort sagt av lararyrkets krav och dr angeldgen om att en-
gagera eleverna i deras larande.

Den ”daliga” lararen dar omedveten om hur elever tanker och agerar, vilket
leder till att elever kan ta 6ver kontrollen i klassrummet. Den ”daliga” lara-
ren tar ansvar for eleverna endast inom ramen f6r den ordinarie skolverk-
samheten och &r avogt instdlld mot dem. Lararen klarar inte av kraven som
yrket stdller och framstar som likgiltig gentemot elevernas larande.

Tabell 6. Kontrasterande kategorier och liarartyper sorterade efter film/tv-serie
(Tyskland).

Film | Protagonist Antagonist
kontrasterande kategori ”god larare” ”dalig larare”
Skolkomedierna

inlevelse i elevernas tankesatt fortrogen omedveten
dominans i klassrummet Overlagsen underlagsen
Der Pauker

gransen for lararens ansvar for utvidgad avgransad
eleverna ansvarstagande ansvarstagande

Unser Lehrer Doktor Specht

affektionen till eleverna vanlig fientlig

lararyrkets krav kapabel inkapabel

engagemanget i elevernas larande engagerad likgiltig
engagerande

Utifran de tre svenska filmerna och tv-serierna kunde sex kontrasterande
kategorier konstrueras som beskriver olikheterna mellan “goda” och ”dali-
ga” lararfigurer (se tabell 7). Resultatet av denna analys lyder som foljer:

En ”"god” larare har fortroende for sina elever, bemdter dem med vanlighet,
ser till att tillgodose deras behov utifrdn elevernas egna forutsattningar
aven utanfor klassrummets och skolans granser. Den “goda” lararen klarar
av kraven som yrket stdller och har en realistisk uppfattning om sig sjalv
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och vérlden runt omkring. Dessutom &r denna larare kompetent i dmne,
undervisningsmetod och didaktik och vagar stdlla krav pa eleverna i syfte
att utmana dem att hoja sina prestationsnivaer.

Den ”daliga” lararen ar radd for eleverna och bemdter dem som motstan-
dare och till och med som fiender. Den “daliga” lararen tar bara ansvar for
eleven inom ramen for den ordinarie skolverksamheten och &r inte kapabel
att klara av kraven som yrket stdller. Den “daliga” lararen blundar for reali-
teterna, dr varldsfrimmande, naiv och saknar formaga att utmana elever-
nas kunskapsnivaer

Tabell 7. Kontrasterande kategorier och lirartyper sorterade efter film/tv-serie
(Sverige).

Film |
kontrasterande kategori "goda” lirare ”daliga” ldrare
Hets
affektionen till eleverna fortroendefull radd

vanlig fientlig
Lara for livet
gransen for lararens ansvar for utvidgad avgransad
eleverna ansvarstagande ansvarstagande
lararyrkets krav kapabel inkapabel
installning till varlden realistisk naiv

varldsfraimmande

Klass 9A
kunskaper i amnet, metod och kompetent inkompetent
didaktik
instéllning till elevernas utmanande lattsam
prestationer kravande férndjsam

Tabellerna 6 och 7 liknar de varandra i flera avseenden; fyra av de sex kate-

7o

gorierna ar lika eller ndra besldktade (”affektionen till eleverna”, ”gransen

7

for larares ansvarstagande”, ”lararyrkets krav” och “installning till elever-
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nas prestationer” som kan liknas vid “engagemanget i elevernas larande”).
Aven nir det géller hur de olika typernas egenskaper virderas liknar de
tyska och svenska filmerna och tv-serierna varandra. Det ar enbart “install-
ningen till varlden” som framkom i Léra for livet som saknar motsvarighet i
de tyska filmerna, da “dominans i klassrummet” som framkom i de tyska
skolkomedierna ocksa skulle kunna beskriva kraven som superpedagoger-
na i Klass 9A staller pa Mikaelskolans larare.

Betraktas hur dessa skillnader svarar mot olika typer av klassrumsordning-
ar blir bilden en annan. Samtliga larartypers klassrumsordning, de “godas”
och de ”daligas”, i de tyska filmerna och tv-serierna kan beskrivas i termer
av Klassrumsordning 1. Daremot skiljer sig de “goda” och “daliga” larar-
typerna i de svenska filmerna och tv-serierna d@ven med avseende pa klass-
rumsordningarna. I bade Hets och Lira for livet var det de “goda” larartyp-
erna dar egenskaper fran Klassrumsordning 2 beskrev skillnaderna fran de
”daliga”. I Klass 9A ddremot framstélls aspekter i Klassrumsordning 2 som
problematiska och forknippas med de misslyckade ldrare som behdver
hjilp av superpedagogerna. Andringarna som superpedagogerna introdu-
cerar kan beskrivas med ett starkare fokus pa Klassrumsordning 1.”

Aven om virderingen av klassrumsordningarna skiftar i de svenska filmer-
na och tv-serierna, vill jag papeka att distinktionen mellan “goda” och ”da-
liga” larare genomgaende kan goras, dven med avseende pa skillnader i
klassrumsordning. I de tyska filmerna och tv-serierna &r detta inte mdojligt.
Har praktiserar bade “goda” och ”daliga” larartyper densamma typ av
klassrumsordning. Vad detta innebéar och vilka tolkningar det tillater i for-
hallande till den pedagogiska forskningen och resultaten fran klassrumsob-
servationerna kommer att diskuteras ingaende i nasta kapitel.

73 Denna forandring har ocksa konstaterats och diskuterats i Billmayer (2012).
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KAPITEL 7. DISKUSSION

I foljande kapitel utsdtts studiens olika delar for ytterligare granskning och
diskussion. Forst kommer, de i studien bildade, idealtyperna att granskas i
enlighet med Schiitz' krav pa kausaladekvans (se sida 51 och framat). De
satts i relation till tidigare svensk och tysk forskning som beror den discipli-
ndra ordningen i klassrummet i syfte att prova om och huruvida den ger en
liknande eller avvikande bild fran forskningsresultat som presenterats i
denna studie. I anslutning till detta foljer en mer generell diskussion av ide-
altypen som metodologiskt verktyg och vilka féljder som denna ansats har
haft for studiens resultat. Darefter kommer studien att rekapituleras och de
olika resultaten kommer att stdllas mot varandra for att diskutera hur de
olika kulturella kontexterna kan beskrivas. Studien avslutas med att ta upp
fragan som stalls i titeln: Ska dérren vara ppen?

Diskussion av idealtypernas kausaladekvans

I studien har idealtyper bildats och tillimpats. Den teoretiskt grundade ide-
altypen av disciplinar (klassrums)ordning har utgjort den begreppsliga
grunden for analys av klassrumsobservationerna. Analysen resulterade i
bildandet av tva idealtyper av klassrumsordning, dar den ena grundar sig
pa bade observationer fran svenska och tyska klassrum, medan den andra
enbart grundar sig pa observationer fran svenska klassrum. Med utgangs-
punkten i olika filmer och tv-serier bildades sedan olika personella ideal-
typer for “goda” och “daliga” larare som i kombination med de idealtypis-
ka klassrumsordningarna utgor utgangspunkten for betraktelsen av de kul-
turella kontexterna.

Som behandlats i kapitel 3 har idealtypen med ursprung hos Weber varit ett
vetenskapligt verktyg som kompletterades med ytterligare en aspekt ham-
tad fran Schiitz. Sammantaget ar idealtypen bade ett verktyg for vetenskap-
lig begreppsbildning och en modell for social forstaelse. Denna dubbla be-
tydelse staller kravet pa vetenskapliga idealtyper att vara menings- respek-
tive kausaladekvata, vilket betyder att idealtyper relateras till erfarenheter
fran tidigare forskning.

156



Idealtyper som ar bildade pa teoretiska premisser, sdisom den disciplindra
ordningen i klassrummet, ska provas ifrdga om meningsadekvans, det vill
saga om det forekommer liknande teoretiska begreppsapparater i annan
forskning pa liknande fenomen. Denna provning gjordes i anslutning till
formuleringen av den idealtypiska disciplindra klassrumsordningen (se
sida 61). Empiriskt grundade idealtyper, som de tva klassrumsordningarna
och de ideala ldrartyperna maste ddremot provas i fraga om kausalakde-
kvans, det vill sdga stéllas i relation till resultaten fran tidigare forskning pa
liknande filt. Fragan som da star i forgrunden dr om det forekommer di-
stinktioner, “ensidigt betona[de]” (Weber, 2012/1904:263) formuleringar,
som liknar de bildade idealtyperna. Denna provning kommer att goras i
det foljande.

Kausaladekvansen for de idealtypiska klassrumsordningarna kommer att
provas i forhallande till i ssammanhanget relevant forskning som bedrivits i
respektive land. Detta utgor grunden for att kunna atskilja de tva landerna
for att pa sa satt skdarskada deras kulturella kontexter. Fragan ar alltsd om
det finns “tidigare erfarenheter” i forskning fran respektive land som styr-
ker — eller motbevisar — det som har kommit fram i analysen av klassrums-
observationerna.

Kausaladekvansen for de ideala larartyperna fran filmer och tv-serier kom-
mer att provas i forhallande till tidigare forskning om ldrare i film. Som
framkom i sammanfattningen i slutet av foregdende kapitel ar de bada lan-
dernas filmer och tv-serier taimligen lika i bemaérkelsen vilka larartyper som
forekommer och hur “goda” och ”daliga” lararfigurer karaktariseras. Géller
detta for lararfigurer i filmer 6verlag och finns liknande typer aven i andra
— forst och framst angloamerikanska — filmer och tv-serier? Vilka ar likhe-
terna och skillnaderna gentemot de svenska och tyska larartyperna?

De idealtypiska klassrumsordningarna stélls forst i relation till den svenska
forskningen och darefter till den tyska, innan studiens ideala larartyper dis-
kuteras mot forskningen om larare i film. Darmed foljer framstéllningen i
samma ordning som i forskningsoversikten. Diskussionen av klassrums-
ordningar i forhallande till den tidigare forskningen foljer i sin tur ordning-
en fran resultatkapitlet, det vill sdga forst tas majliga aspekter pa den rums-
liga ordningen i klassrummet upp, och darefter behandlas aspekter rorande
lektionen, eleven och examinationen.
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Idealtypiska klassrumsordningar i forhdllande till den svenska
forskningen

Aspekterna som har belysts med studiens idealtyper ar klassrummets fysis-
ka organisering, struktur och innehall i lektioner, elevens beteende, fore-
mal, laromedel och arbetsmaterial samt examination. Nagra av kategorier-
na som Thornberg (2006b) anvander for att beskriva klassrumsregler sam-
manfaller med aspekterna i de redovisade klassrumsordningarna. De
strukturerande regler som avser skolarbete och fysisk miljo tacker aspekter-
na av klassrummet och lektionen som sammanfattats i studiens idealtyper.
Ovriga regler avser olika aspekter i elevernas beteende och hantering av
olika foremal. Endast examinationsaspekten finner ingen direkt motsvarig-
het i Thornbergs regelkategorier.

Baserat pa klassrumsobservationer gjorda i svenska klassrum har som
framgatt tva idealtypiska klassrumsordningar bildats, varav den ena varit
tydligare forekommande i det tyska materialet. Aven i den svenska forsk-
ningen om klassrumsordning aterfinns resonemang om olika ordningar
som larare kan vilja emellan. Stensmo (1997b) skiljer mellan uppgiftsorien-
terade och elevorienterade arbetssitt, dar den uppgiftsorienterade innebar
en tydlig lararstyrning med arbetsformer som beror eleverna samtidigt. Det
elevorienterade arbetsséttet, bygger daremot pa att eleverna sjalva styr 6ver
sitt larande och kan delta i formuleringen av en agenda som ar gemensam
for klassen. Har kommer d@ven Granstroms (2003, 2006, 2007b) distinktion
mellan undervisning préaglad av helklassundervisning, grupparbete och in-
dividuellt arbete & ena sidan och undervisning praglad av enskilt och eget
arbete & den andra in i bilden. De forsta formerna aterfinns i den idealtypis-
ka Klassrumsordning 1 som ar praglad av tydliga strukturer, satta av lara-
ren med fokus pa undervisningssamtal och gemensamma aktiviteter for
alla. De andra formerna motsvarar daremot mer Klassrumsordning 2, dar
granserna for klassrum och lektion inte ar lika skarpa. Wester (2008:211)
styrker denna aspekt i Klassrumsordning 2, med sitt papekande att den
faktiska borjan pa lektionen inte behdver sammanfalla med den schemalag-
da.

Enskilt och eget arbete har fatt allt storre utrymme i svenska klassrum
(Bergqvist, 2007; Granstrom, 2006). Detta innebédr att eleverna bestimmer
under allt langre perioder sjdlva nar och hur de genomfor sina uppgifter.
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Undervisningssamtal och helklassundervisning har alltmer blivit former
for administrativa och planerande inslag infér det enskilda arbetet. De
langa passen av planering ar ett utmarkande drag for den idealtypiska
Klassrumsordning 2 i den hér studien, men denne uppvisar drag av arbets-
formerna i Klassrumsordning 1. Det beror pa att studiens idealtypsbildning
drar en grians mellan en ordning dar lektionsplanering synliggors i motsats
till en ordning dér ingen gemensam genomgang av planeringen forekom-
mer. Att det dr just under dessa perioder som Klassrumsordning 1 blir syn-
lig i de svenska klassrummen, som Berqvist (2007) och Granstrom (2006)
havdar, bekraftas av observationerna i den har studien.

Att laxor ar ett satt att for eleverna forlanga lektions- och skoltid ar ett in-
slag i Klassrumsordning 1 och beskrivs pa ett liknande sitt av Forsberg
(2007). Ju mer eget och enskilt arbete som forekommer som arbetsform des-
to otydligare blir vad en (hem)lédxa &r, dd eleverna sjdlva kan bestaimma var
och ndr de genomfor sina uppgifter. En uppgift som har deklarerats som
laxa kan mycket val genomforas i skolan (Westlund, 2007:93). Denna otyd-
lighet ingar i Klassrumsordningen 2.

Nar det galler (storande) elevbeteenden ar det i forsta hand ljud, som otilla-
tet prat, eller rorelser som stor lektionen som namns i forskningen (Samu-
elsson, 2008:155; Thornberg, 2006a). Detta avser moment av helklassunder-
visning och undervisningssamtal, det vill sdga arbetsformer som kan han-
foras till Klassrumsordning 1. Enligt Wester (2008) finns det ingen principi-
ell regel som uttrycker att eleverna inte far prata utan larares tillatelse, men
att det ar betingat av situationen och om ndgon annan stors av ett sddant
beteende. Dock finns det brott mot “den goda seden”, som det kallas i be-
skrivningen av Klassrumsordning 2, i frdga om vad som ar oonskade ytt-
ringar oberoende av situation. Att anvanda svordomar ar exempelvis ett be-
teende som dr oonskat i alla lagen.

En skiftning mellan tilltet och otillatet beroende pa situationen galler ock-
sa for foremal som mobiltelefoner. Sa lange de inte stor i den konkreta situ-
ationen dr de tillatna, i motsats till det kategoriska forbud som kanneteck-
nar Klassrumsordning 1. Samuelsson (2008:123) namner dock férbudet mot
att bara ytterklader och keps inomhus, medan Wester (2008) beskriver att
lararen forvantas tillhandahalla arbetsmaterial, vilket &r en aspekt som sva-
rar mot Klassrumsordning 2.

159



Hur den vaxande anvandningen av eget och enskilt arbete i anslutning till
den svenska malstyrningen paverkar kunskapsbeddmningen behandlas av
Bergqvist (2007) och Granath (2008). De individuella arbetsformerna kraver
individuella bedomningsformer. Vidare involverar individuella utveck-
lingsplaner och individuella uppfdljningar inte bara ldrare, utan ocksa ele-
ver och foradldrar. Bedomningarna ar formativa och utgor grund for att folja
elevers individuella utveckling. Aven denna aspekt har biring pa Klass-
rumsordning 2.

Fransett klassrummets betydelse och lektionstidens utnyttjande har samtli-
ga dimensioner i de idealtypiska klassrumsordningarna pa det ena eller
andra séttet berdrts i tidigare svensk forskning inom detta omréade. Klass-
rummets betydelse har behandlats i den skolhistoriska forskning som inte
har berorts hittills (Florin & Johansson, 1993; Johansson & Florin, 1996; Jo-
hansson, 1990). Det verkar dessutom som om kriterier som svarar mot
Klassrumsordning 2 framtrader tydligare i den tidigare forskningen. Inslag
i Klassrumsordning 1 dyker upp mer indirekt och som avgransning till de
som nya beskrivna inslagen som kan hanforas till Klassrumsordning 2.

I merparten av relevant svensk forskningslitteratur dar klassrumsordning
behandlas, diskuteras olika varianter av ordning till disposition och majliga
foljder och implikationer diskuteras. Det speglar sig dven i de omfangsrika
studierna som behandlar klassrumsordningens foranderlighet och ambiva-
lens over tiden (forutom de ovan namnda aven Landahl, 2006).

Med vissa inskrankningar kan de bildade idealtypiska klassrumsordning-
arna, speciellt Klassrumsordning 2, betraktas som kausaladekvata i forhal-
lande till relevant svensk forskning. Att studiens empiriska material fran
Sverige dessutom tilldt att tva olika idealtypiska klassrumsordningar bilda-
des ger studien ytterligare trovardighet i ljuset av den svenska forskningen,
da dven den frekvent tar upp forekomsten och resultaten av olika former av
ordning.

Idealtypiska klassrumsordningar och i forhdllande till den tyska
forskningen

Baserat pa klassrumsobservationerna gjorda i tyska klassrum kunde det
bildas en idealtypisk klassrumsordning. Denna bild av tydligt domineran-
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de strukturer och arbetsformer bekraftas i den begransade tyska forskning-
en inom detta omrade. I en dldre publikation beskriver Spindler och Spind-
ler (1987) tyska klassrum i relation till amerikanska som skolsystemets hie-
rarkiskt ldgsta, men dnda mest centrala, enhet i vilken malen fran laropla-
nen ska forverkligas av lararen. Dessutom beskrivs klassrummet som ett
tydligt avgransat rum for undervisning som pagar under bestamda tidsin-
tervaller. Denna beskrivning svarar vdl mot innehallet i Klassrumsordning
11 fraga om klassrummet, dess slutenhet och schemat. Schemats likformig-
het och tydlighet for hela skolan och alla klasser som kannetecknar Klass-
rumsordning 1 beskrivs vidare av Doébrich (2009:371), som dominerande ar-
betsorganisatorisk form. Dobrich hanvisar har till forskning som tyder pa
att en uppluckring av dessa strukturer kan bidra till forbattrade elevpresta-
tioner.

Forloppen av och innehallet i lektionerna har analogt beskrivits som enhet-
liga och begransade. Undervisningssamtalet har identifierats som den do-
minerande arbetsformen for Klassrumsordning 1. Undervisningssamtalet
omndamns i ett flertal empiriska studier fran tyska klassrum som den domi-
nerande arbetsformen i undervisningen (Bohl & Kleinknecht, 2009; Schon-
béachler, 2006; Seidel, 2011:614; Seidel et al., 2002). Lektionsforlopp som be-
skrivs i tva studier kdnnetecknas av liknande egenskaper som beskrivits for
Klassrumsordning 1 (Seidel 2011; Seidel et al., 2002). Lektionerna knyter an
till forra lektionen med en genomgang av laxor. Laxkontroll genomférs ru-
tinmaéssigt innan nya innehall utvecklas i form av undervisningssamtal som
paras med att lararen gor anteckningar pa tavlan. I den andra varianten ut-
vecklas ingett nytt innehall utan en utvald elev far som laxforhor visa att
hon eller han kan 18sa en uppgift pa tavlan. Forutom sma variationer ar de
beskrivna lektionsforloppen likformiga och bestar av ett fatal olika aktivite-
ter. Betoningen ligger pa tidsoptimering och ett intensivt utnyttjande av
lektionstiden. Detta monster stods av Spindlers och Spindlers (1987) studie
och dr annu tydligare hos Thiels, Richters och Ophardts (2012) studie om
hur ldrare styr overgangar mellan olika undervisningsaktiviteter. I sist-
namnda studie skiljer sig erfarna larare fran nyborjare i hur smidigt de han-
terar dessa Overgangar. Det uttryckta malet dr att forlora sa lite tid som mdj-
ligt for att undvika att eleverna tappar fokus pa lararen och uppgiften. Det-
ta synsétt bygger alltsa pa att elevers uppmarksamhet hela tiden ska foku-
seras pa lararen och uppgiften. Det dr det onskvarda elevbeteendet. Ge-
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nomgdende dr beteenden som stor undervisningssamtalet respektive de av
lararen initierade uppgifterna oonskade. Det ldaggs saledes inte tid pa ge-
nomgang av lektionsplaneringen, som Seidel et al. (2002) papekar. Dessa
beskrivningar stammer val 6verens med Klassrumsordning 1.

I klassrum préaglade av Klassrumsordning 1 maste eleverna tillhandahalla
arbetsmaterial. Detta innebar att det ska fraktas mellan hemmet och skolan.
Att elever glommer arbetsmaterial beskrivs som brott mot den av lararen
asyftade ordningen i Zaborowski och Breidenstein (2011). De argumenterar
dessutom for att laxan kan fa karaktar av arbetsmaterial, da det verkar vara
viktigare att ha den med sig an att eleven kan visa att hon eller han behars-
kar det som skulle 6vas eller ldsas in. Denna aspekt har inte fatt genomslag
i ndgon av de idealtypiska klassrumsordningarna, men har icke desto
mindre uppmarksammats i de tyska klassrumsobservationerna, dar det
gjordes en distinktion mellan att lararen kontrollerade om laxan var gjord
versus att eleverna sjédlva gjorde denna kontroll. Denna sida av laxkontroll
kan faktiskt kopplas till Klassrumsordning 2, i den meningen att eleverna
blir involverade i bedomningen av sina egna prestationer.

Examination dr annars en integrerad bestandsdel av Klassrumsordning 1,
dér det forekommer att liraren bedomer elever pa olika sitt under varje
lektion. P4 samma séatt beskrivs examinationens betydelse i andra studier
(Kalthoff, 2013; Terhart, 2008, 2011) vilket kommer starkast till uttryck i det
redan ndmnda citatet: “Lérare bedomer sina elever hela tiden””* (Terhart,
2011:699).

Fransett klassrummets indelning, funktionella indelning, rangordning och
elevens beteenden har alla dimensioner i den disciplindra ordningen i
klassrummet berorts i tidigare tysk forskning. Resultaten fran de ovriga di-
mensionerna stimmer val 6verens med beskrivningen av den idealtypiska
Klassrumsordning 1 och ingen annan ordning har fatt genomslag. Ordning-
ar som inte svarar mot Klassrumsordning 1 verkar vara oonskade och be-
skrivs som oordning. Hur lararen kan skapa ordning och undvika oord-
ning ar daremot foremal for den normativa litteraturens intresse men den-
na har sorterats bort i den hér studien. Det finns forvisso idéer i tidigare
tysk forskning om att andra former av ordning skulle vara mdjliga och

74 ”Lehrerinnen und Lehrer beurteilen ihre Schiiler standig.”
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kanske onskvdrda. Den stiandigt pagadende bedomningen av eleverna be-
skrivs som moraliskt pafrestande for lararna (Terhart, 2008) och &ppnare
arbetsformer framstalls som efterstravansvarda. “The 'knowledge’ that it
won't work” (Spindler & Spindler, 1987:11) verkar dock forhindra ifraga-
sattande diskussioner eller férandring.

Bedomningen att idealtypen Klassrumsordning 1 dr kausaladekvat i forhal-
lande till den tidigare tyska forskningen synes alltsa valgrundad. Att enbart
en idealtypisk klassrumsordning kunde formuleras baserad pa de tyska
klassrumsobservationerna ligger i linje med den enhetliga bild som resulta-
ten av den tidigare forskningen ger.

I jamforelse med provningen av kausaladekvansen i forhéllande till den
svenska forskningen dr det intressant att de tva dimensionerna av den di-
sciplindra ordningen i klassrummet som inte forekom dér, den rumsliga di-
mensionen och lektionstidens utnyttjande, berdrdes i den tyska forskning-
en. Speciellt lektionstidens optimala utnyttjande beskrevs som efterstra-
vansvart i klassrumsarbetet och som karakteristiskt for tyska skolor.

Larartyperna och forskningen om ldrare i film

Observationerna av tyska och svenska filmer och tv-serier om larare och
elever har resulterat i timligen likadana idealtyper av “goda” och ”daliga”
larare (se tabellerna 6 och 7 pa sidorna 153 respektive 154). Jamforelsen
mellan larartyperna fran Tyskland och Sverige har visat att karakterisering-
arna och vérderingarna ar tamligen lika. De “goda” svenska larartyperna
liknar saledes de tyska och de ”daliga” tyska liknar de svenska. Men hur
forhaller de sig i relation till lararfigurer i andra filmer? Forskningslitteratur
som behandlar larare i film studerar huvudsakligen lararfigurers karakteri-
sering och med vilka egenskaper “goda” och “daliga” larare forses (en lista
av dessa finns i tabell 1 pa sida 29). Underlaget for denna forskning ar forst
och framst “Hollywood”-filmer. Filmproduktion i och runt "Hollywood”
har paverkat det filmiska berdttandet varlden 6ver. Det ligger darfor nara
till hands att stélla larartyperna i den hér studien mot Hollywoods for att
pa sa sétt prova vad som ovan uttrycktes som kausaladekvans. Dessutom
blir det majligt att bedoma huruvida de avviker fran denna tradition.
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Allmént beskrivs de “goda” lararfigurerna i (amerikanska) filmer som en-
sam kdmpe som tar hand om ”sin” enskilda grupp elever och forsvarar
dem mot livets vidrigheter (Dalton, 2010:41-43; Farber & Holm, 1994:168).
Forutom lararna i Lira for livet och Klass 9A stimmer denna beskrivning in
pa samtliga “goda” larartyper i den har studien. Att lararna pa Mikaelsko-
lan i Klass 9A &r i behov av stdd fran utomstdende larare kan ocksa forstas
som en svaghet att inte som ensam kdmpe klara yrket. Sa indirekt finns
denna karakterisering av den “goda” lararen aven med dar.

Nér den ovan namnda listan (tabell 1 pa sida 29) pa hur “goda” och ”dali-
ga” larare karakteriseras i film enligt Burbach och Figgins (1993) och Rai-
mo, Devlin-Scherer och Zinicola (2002) granskas, kan konstateras att en rad
av kategorierna finner sin motsvarighet i studiens beskrivning av idealty-
piska larare:

* Den hédngivna, men strikta lararen som gor allt for sina elevers
framgang &ar nara besldktad med de utvidgade ansvarstagande lar-
artyperna i Lira for livet och i Der Pauker, samt med de utmanande
och kravande superpedagogerna i Klass 9A.

* Léraren som driver pa forandring ar ocksa representerad i Klass
9A:s utmanande och krdavande superpedagoger.

* Léararen som medkdnnande mentor som lever sig in i sina elever be-
skriver nog alla “goda” larartyper i den har studien, men blir tydli-
gast i skolkomediernas larartyper som &r fortrogna med elevernas
tankesatt.

* Den inkompetenta och 16jliga lararen finner sin motsvarighet i den
naiva och varldsfraimmande larartypen i Lira for livet och i larartyp-
en som ar omedveten om elevernas tankesatt och pahitt i skolkome-
dierna.

* Den maktlosa lararen som &r passiv och inte har kontroll over sitt
liv och yrke karaktariseras de larartyper som inte ar kapabla att kla-
ra yrkeskraven. Dessa aterfinns i Léra for livet, Unser Lehrer Doktor
Specht och Klass 9A.

* Lararen som motstandare till elever dr ndra besldktad med de fient-
liga larartyperna i Hets och Unser Lehrer Doktor Specht.
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Enskilda lararfigurer fran de svenska och tyska filmerna och tv-serierna
skulle kunna rymmas under nagra ytterligare kategorier. Jan i Lira for livet
kan bade beskrivas som den unga lararen som moter den harda (skol)verk-
ligheten och ldararen som uppviglare och omstortare som ar okonventionell
i metod och innehall. Superpedagogerna i Klass 9A kan beskrivas som “den
utomordentliga lararen for utomordentliga situationer”. Lararen Seidel i
Der Pauker ar bade en larare som for med sig en annan/fraimmande kultur
och en som utvecklas och lir sig av interaktionen med eleverna. Ingen av
studiens lararfigurer kan kategoriseras som ”ldraren som kulturbarare”
som hjélper eleverna till sjalvstandigt tinkande, ”alla kan undervisa”-lara-
ren, ”“larare som kliv ner pa karridrsteget” eller “lararen som sexobjekt”.

Lasleys (1998) argument att lararfigurerna i film bidrar till ett paradigm-
skifte fran att se lararen som kunskapsformedlare till mentor och handleda-
re motbevisas i Klass 9A, dar kunskapsformedling star i centrum for karak-
tarisering av den “goda” lararen.

Mot bakgrunden av det foregdende resonemanget ar slutsatsen att karakta-
riseringen “goda” och “daliga” larare i de svenska och tyska filmerna och
tv-serierna ar likartade den i produktioner fran den i vastvarlden domine-
rande beréttarindustrin “Hollywood”. Premisserna for hur “goda” och ”da-
liga” larare i tyska och svenska filmer och tv-serier framstalls borde dar-
med kunna fOrstds internationellt. Detta galler enligt Anderson-Levitt
(1987) och Wubbels (2011) for situationer rorande skola och larare dven mer
generellt genom att de kan forstds oberoende av kunskap om respektive
kontext.

Diskussion av den idealtypiska ansatsen

I de forgaende avsnitten har de empiriskt grundade idealtyper som bildats
i den har studien provats mot tidigare forskning. Studiens teoretiskt grun-
dade idealtyp provades med avseende pa meningsadekvans direkt i anslut-
ning dar den idealtypen av den disciplindra ordningen i klassrummet in-
troducerades (se sida 61). Men innebar detta att syftet med att anvanda ide-
altypsansatsen har uppfyllts? Vilka styrkor och svagheter med denna an-
sats har framkommit under studiens gang?
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Avsikten med att anvdnda idealtypsansatsen var att tydliggora de teoretis-
ka utgangspunkter och perspektivval som ligger till grund for studien samt
att gora den pagaende begreppsbildningen 6ppen och forstaelig. I kapitlet
om fragestdllningens betydelse for forskningsprocessen (sida 34 och fram-
at) benamndes detta som den abduktiva pendlingen mellan iakttagelse och
begreppsbildning och mellan deduktion och induktion. Utgangspunkten
for studien var den idealtypiskt formade forforstaelsen av klassrum som di-
sciplindra ordningar. Denna anvandes i en deduktiv process pa klassrums-
observationer genomforda i Sverige och Tyskland och resulterade i tva ide-
altypiska klassrumsordningar. Dessa innehéaller dimensionerna av den ur-
sprungliga idealtypen och uttrycks med dikotoma inslag. I det andra steget
utvecklades idealtyper av “goda” och ”daliga” larare baserade pa observa-
tioner av filmer och tv-serier i en mer induktiv orienterad process. Dess-
utom anvéndes de tva idealtypiska klassrumsordningarna pa lararfigurer i
de ndmnda filmerna och tv-serierna for att ytterligare belysa vilka idealty-
piska ordningar som forknippas med de “goda” respektive “daliga” larar-
typerna. Samtliga idealtyper bildar grunden for diskussionen i nasta avsnitt
som handlar om hur de kulturella kontexterna for den disciplindra ord-
ningen i klassrummet skiljer sig mellan Sverige och Tyskland.

Idealtypen som verktyg for begreppsbildning disciplinerar forskaren. Ideal-
typen ger vidare ett avgransat och tydligt perspektiv pa det empiriska ma-
terialet. Om den konstrueras i linje med forskningsfragan — vilket har pro-
vats i forvdag och under studiens gang — kommer den att besvaras utan att
enskilda empiriska detaljer tar 6verhand.

I det ovan anforda ligger emellertid en av idealtypsansatsens svagheter. Det
snava utsnittet av varlden som den 6ppnar for att observera innebar att em-
piri som faller utanfor idealtypens ramar forbises. For att komma at denna
kravs konstruktion av ytterligare idealtyper, vilket i sin tur kan distansera
studien fran den ursprungliga forskningsfragan. I foreliggande studie in-
traffade detta ndr materialet fran Gymnasium och Mittel-/Hauptschule skulle
analyseras. Det visade sig att de resulterande idealtypiska klassrumsord-
ningarna fran de tva skolformerna sag likadana ut i forhallande till den di-
sciplindra ordningen, i synnerhet i jimforelse med de svenska klassrumsob-
servationerna. Vissa idgonfallande skillnader mellan de tva skolformerna,
till exempel klassldrare versus @mnesldrare och skillnader i ldrarnas rela-
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tionsarbete, kunde inte belysas med hjalp av de valda idealtyperna, men da
bor inflikas att dessa aspekter inte ingick i studiens syfte.

Hittills har det handlat om anviandningen av teoretiskt grundade idealtyper
pa empiriskt datamaterial. Nar det giller den omvanda vagen, det vill sdga
att bilda idealtyper baserade pa empiriska observationer blir andra faktorer
viktiga. Den idealtypiska renodlingen betyder att man som forskare i for-
hallande till utgangsmaterialet for samman storre mangder av oordnade in-
tryck till kompakta och abstrakta begrepp. Dessa kan sedan enkelt jamfo-
ras, dd kompaktheten tillater god 6verblick 6ver beskrivningarnas likheter
och skillnader.

Idealtyperna dr dessutom sa pass abstraherade att de ligger langt ifran ur-
sprungsmaterialet och sarskilt manniskorna som varit involverade i studi-
en. Istdllet fOr att analysera och jamfora manniskor, jamfors och analyseras
begrepp. En sddan distansskapande abstraktion dr dven forskningsetiskt
fordelaktig.

For att en idealtypsformulering ska vara trovardig och transparent maste
lasaren dock ta sig igenom en textmangd som “kan [...] ge motsatt effekt,
att lasaren inte ser helheten pa grund av alla delar, detaljer” (Oijen,
2014:230). Den utforliga rapporteringen ger dock mojlighet att d&ven ta upp
intressanta empiriska fynd, om inte i resultatet, da de star utanfor forsk-
ningsfragans ramar, sa vl i diskussionen (Kelle & Kluge, 2010:110).

Sammanfattning av studien och beskrivning av de kulturella
kontexterna

I forgaende avsnitt har delar av studiens resultat och de bildade idealtyper-
na, diskuterats och granskats i forhallande till resultatet. De idealtypiska
klassrumsordningarna har stéllts i relation till relevant forskning fran re-
spektive land medan de ideala larartyperna granskats i forhallande till ang-
loamerikansk forskning om larare i film. Aven idealtypsansatsen som sadan
har diskuterats. Men &n aterstar en diskussion huruvida dessa resultat vi-
sar pa olika kulturella kontexter for disciplindr ordning i klassrummet i
Sverige och Tyskland.
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For att avslutningsvis berora dven denna problematik ar en rekapitulation
frdn borjan motiverad. Genomgangen av tidigare forskningslitteratur som
beror olika aspekter av disciplindr ordning i klassrummet visade att den
svenska forskningen pa faltet utmarker sig gentemot bade internationell
(engelsksprakig) och tysk forskning. Forutom att klassrumsforskning i
Tyskland har funnits endast i begransad omfattning fram till borjan av
2000-talet, ar den existerande forskningen normativt praglad. Disciplin i
klassrummet dr malet, inte medlet for forskningen. Detsamma galler for
den internationella forskningslitteraturen. Det finns i denna litteratur en
underforstadd, men inte alltid tydligt uttalad, forestédllning om vilken form
av ordning och disciplin som dr dnskvard i klassrummet, och forskningen
gar ut pa att antingen beskriva varfér denna ordning inte uppnas eller vad
som bor goras for att uppna den. Forskning som har klassrumsordning som
studieobjekt, for att som i den hér studien undersoka andra pedagogiska,
klassrumsrelaterade eller samhalleliga fenomen, finns bara i liten utstrack-
ning. I relation till landets relativa litenhet dr det anmarkningsvart hur
mycket svensk forskning berdr pedagogiska, samhalleliga och moraliska
implikationer som olika former av disciplindr ordning i klassrummet kan
ha. I den svenska forskningen som har granskats verkar det finnas utgangs-
punkter for att det finns flera mojligheter f6r hur ordning i klassrum kan se
ut och hur den skapas. Valen som harvidlag maste goras (av lararen) be-
traktas kritiskt.

Baserat pa klassrumsobservationer i Sverige och Tyskland bildades olika
typer av disciplindr ordning i klassrummet. Den ena (Klassrumsordning 1)
ar praglad av tydliga indelningar av klassrum och lektioner. De har tydliga
granser, omfattar ett overskadligt antal arbetssitt och -metoder som turne-
ras i aterkommande forlopp med klargjorda forvantningar pa elevers bete-
enden och prestationer som kontinuerligt provas. Baserat pa de tyska klass-
rumsobservationerna var detta den enda idealtypiska ordningen medan
ytterligare en idealtypisk ordning (Klassrumsordning 2) kom fram i obser-
vationerna fran Sverige som dr antitetisk till Klassrumsordning 1 i flera be-
markelser. Klassrummet och lektionerna har i Klassrumsordning 2 inte lika
tydliga granser, det innehdller manga olika aktiviteter och arbetsformer kan
forekomma dar eleverna bedriver eget arbete och sjalvstandigt idkar dess
beddémning. I férhallande till tidigare forskning har det konstaterats att det
nastan enbart handlat om aspekter av den forsta ordningen som behandlats
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i den tyska klassrumsforskningen, medan det framgar av den svenska
forskningen att den senare ordningen under de senaste decennierna har fatt
alltmer betydelse i Sverige. Dessutom finns det en tendens att detta val-
komnas i forskningen.

For att sdtta frdgan om den disciplindra ordningen i klassrummet i en kul-
turell kontext anviandes observationer av filmer och tv-serier fran Sverige
och Tyskland. Forsta analysen av materialet utmynnade i idealtyper av
”goda” och ”daliga” larare. Nar idealtyperna fran de bada landerna kon-
trasterades mot varandra visade det sig att liknande larartyper i de bada
landerna kategoriserades som “goda” respektive “daliga”. Genom att
koppla samman resultat fran klassrumsobservationerna och filmobservatio-
nerna Oppnas har mojligheter att granska hur olika former av disciplinar
ordning i klassrummet varderas i respektive land. Det som framkom var att
oberoende av om det handlade om “goda” eller “daliga” larartyper i de
tyska filmerna och tv-serierna kunde deras klassrumsordning beskrivas i
termer av Klassrumsordning 1, medan det fanns en skillnad mellan de
”goda” och ”daliga” larartypernas klassrumsordning i de svenska filmerna
och tv-serierna. I filmerna Hets och tv-serien Lira for livet var det de “goda”
larartyperna som kunde forknippas med Klassrumsordning 2 och de ”dali-
ga” som kunde forknippas med Klassrumsordning 1, medan bilden var den
omvanda i Klass 9A.

Forutom avvikelsen som Klass 9A innebdr ger vad som ovan redovisats en
bild av ett samhalle (Tyskland) dar en tydlig och styrande ordning med la-
raren i centrum &r en utomordentligt valetablerad del av klassrumsverk-
samheten. I ett annat samhalle (Sverige) ar den disciplindra ordningen i
klassrummet mer splittrad och en ordning dar elever atnjuter en starkare
medbestimmanderitt finns med i bilden och kan till och med vara den do-
minerande. Bada typerna av ordning ar dock inte unika for varken det ena
eller det andra landet (se till exempel Richardson & Fallona, 2001). Alex-
ander (2001:535f) summerar nagra av aspekterna som aterfinns i de tva oli-
ka klassrumsordningarna och stéller dem i en central europeisk respektive
en anglo-amerikansk pedagogisk tradition. “The centre of gravity in the
first tradition is the class as a whole; in the second it is the group and the
individual. In the first tradition the most prominent activity is structured
and public talk; in the second it is seatwork, reading, writing, and relatively
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unstructured, informal and semi-private conversation” (Alexander,
2001:536). Darmed skulle Klassrumsordning 1 kunna forstés i ljuset av en
centraleuropeisk och Klassrumsordning 2 av en anglo-amerikansk tradi-
tion.

Dessutom bor Klassrumsordning 2:s mjukare granser och involvering av
elever inte forvaxlas med avsaknad av disciplin (i vardaglig mening). "Di-
sciplineringen [i Klassrumsordning 2:s klassrum] ar mild och pagar i och
genom intimiserade relationer, som stundtals kan tyckas suddiga, men di-
sciplineringen nar mestadels sitt mal. Den milda makten ér, trots sitt vanli-
ga ansikte, inte mindre deciderad dn den harda eller burdusa” (Granath,
2008:178). Utifran betraktat kan Klassrumsordning 2 ge intrycket av kaos,
vilket kan ge en forklaring till de neokonservativa tendenserna i svensk ut-
bildningspolitik de senaste aren. Fran detta hall har svaret pa sjunkande re-
sultat av svenska elever i internationella jamforelser har varit att forespraka
mer ldrarcentrerad undervisning (for en diskussion, se Larsson, 2013). Om-
varderingen av klassrumsordningar i Klass 9A ar ett mojligt symptom av
denna forandrade offentliga debatt. Om och huruvida detta kommer att bli
en bestdende forandring i det svenska samhallet och dess utbildningssys-
tem far framtiden utvisa.

Viktigare ar det faktum att mer &n en ordning kan goras synlig i de svenska
filmerna och tv-serierna (inklusive Klass 9A), i en stor del av den diskutera-
de svenska forskningen och i observationer av svensk klassrumsverksam-
het. De blir dessutom synliga i kritisk forskning och genom att koppla olika
typer av disciplindr ordning i klassrummet till olika typer av lararfigurer. I
de tyska filmerna och tv-serierna stannar typiseringen av ”“goda” och ”dali-
ga” larare vid relationella och professionella dimensioner. Forestallningen
om hur ordning i klassrummet ser ut ar sa etablerad att den inte rubbas.
Den granskade tyska forskningen verkar dessutom mer kritisk mot larares
formagor att uppratta klassrumsordning dn mot ordningen i sig.

Hari ser jag skillnaderna i de kulturella kontexterna mellan de tva samhal-
lena. I den ena, den svenska, kan olika ordningar och tillvigagangssatt er-
kannas och diskuteras utan att den ena eller den andra ordningen forkas-
tas. I den andra, den tyska, verkar detta inte vara mgjligt. Det verkar galla
just for klassrumsordning. Om och huruvida det dr en mer generellt gillan-
de beskrivning av den svenska respektive den tyska kulturen kan bara pro-
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vas genom fortsatt forskning genom att undersoka om liknande forkla-
ringsmonster kan tillimpas pa andra klassrumsrelaterade, pedagogiska el-
ler samhallsvetenskapliga fenomen och forskningsomraden.

Forslag pa fortsatt forskning

Min férhoppning ar att de bildade idealtyperna i den hér studien kan fun-
gera som analysverktyg dven for andra studier som inte nédvandigtvis be-
hover omfatta olika lander eller samhallen. Ett forsta narliggande projekt ar
att anvanda de idealtypiska klassrumsordningarna pa klassrumsobserva-
tionerna sjdlva for att pa sa satt prova om det omvanda perspektivet leder
till liknande eller avvikande resultat. Darmed kan kanske ocksa distinktio-
ner mellan Mittel-/Hauptschule och Gymnasium som forsvann i kontrasten
mellan Sverige och Tyskland bli synliga. Att anvanda filmer som underlag
for samhallsvetenskapliga studier kan ockséa fortsattas och utvidgas till
andra professioner an ldrare. Jamforelse av larare med ldkare, jurister eller
poliser ar fullt mojliga, da dven dessa yrken behandlas flitigt i filmer och tv-
serier. Genom att jamfora vad som kadnnetecknar idealtypiska “goda” och
”daliga” stallforetradare for respektive yrke, kan kunskap vinnas om fore-
stallningar om professionerna, deras sardrag och likheter.

Avslutning: Ska dorren vara 6ppen?

Under senare tid har i samtal om mitt avhandlingsprojekt den 6ppna och
den stingda klassrumsdorren blivit synonymer for de tva idealtypiska
klassrumsordningarna. Avhandlingens titel ”Ska dorren vara 6ppen?” syf-
tar ocksa pa denna distinktion. Ursprungligen harstammar den fran iaktta-
gelser jag gjort sedan jag flyttade till Sverige. Nar jag till exempel gar pa en
anstallningsintervju, ldkarundersokning, medarbetarsamtal, bolanefor-
handling eller handledningsmote mots jag for det mesta av 6ppna dorrar
till kontor, arbets- och behandlingsrum. Sa lange samtalen eller undersok-
ningarna pagar dr dorrarna stingda, men nér jag lamnar rummet och stal-
ler just fragan “Ska dorren vara oppen?” ar svaret oftast “Ja!”. I Tyskland
har jag upplevt detta som annorlunda, d& knackar jag pa stangda dorrar for
att be om intrdde och nér jag lamnar rummet efter utrattat drende stanger
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jag dem bakom mig. Nagra tankar om den 6ppna och stingda klassrums-
dorren ska avsluta den har avhandlingen.

Klassrumsordning 1 med den ”stangda dérren” och undervisningssamtalet
som huvudsaklig arbetsmetod kraver att lararen utgar fran en icke-existe-
rande genomsnittselev som orienteringspunkt for undervisningsupplédgg-
ning.”” Metoder, stoff och undervisningens tempo maste vara upplagda s&
att simre presterande eleverna har en chans att folja, samtidigt som hogt
presterande elever inte far bli uttrdkade. En uppgift som maste anses vara
ndstan omojlig att bemastra. Vissa elever kommer att ha svart att klara tem-
pot medan andra klarar kraven galant och utan anstrangning, vilket for
bada grupper kan leda till att de tappar intresset.

I Klassrumsordning 2 med den ”"6ppna dorren” finns daremot potential for
lararen att rikta sig mot den enskilda eleven istéallet for en hel klass och dar-
med enklare kunna bygga pa elevens forutsattningar, nskemal eller behov.
Den individuella elevens férkunskaper kan anvandas som utgangspunkt
for dennes larande som stdds av lararen som tillhandahaller lampliga laro-
medel och arbetsmaterial. Stoff, metod och takten for inlarningen kan har
anpassas till de individuella forutsattningarna utan att samtidigt gradera
den enskildes formagor. Betoningen maste ligga pa “kan”, da det kravs
mycket kunskap, resurser och tid for att fylla detta potential med relevanta
pedagogiska handlingar.

Arbetet i de tyska klassrummen verkar vara grundade pa den i skolsyste-
met tidigt inbyggda differentieringen av elever pa olika skolformer. Det ma
underlatta for lararen att anpassa sin undervisning till elever med olika for-
magor. Delas eleverna in pa tre eller fler skolformer beroende pa tidigare
prestationer kan spridningen mellan eleverna i respektive skolforms klass-
rum sjunka. Det svenska klassrummet dr formellt sett en del av ”en skola
for alla”. Forutom fa undantag (special- och sdrskola) sker ingen formell
differentiering pa olika skolformer i den svenska obligatoriska skolan. Om
en differentiering av eleverna med olika prestationsformagor forekommer

75 Det dr bara ett tankespel, de facto ar det inte genomsnittseleven som lararen ut-
gar ifran. Dahllof (1967) visade att det inte dr genomsnittseleven som ldraren an-
passar sin undervisning till, utan den nast svagaste gruppen elever i klassen,
den sa kallade styrgruppen.
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sker detta i skolan och i nédra anslutning till klassrumsverksamheten. Den
tyska klassrumsdorrens slutenhet bygger pa en differentiering av eleverna
som har skett utanfor skolan och klassrummet, trots att klassrummet i ov-
rigt ar navet i verksamheten, dar allt fran narvarokontroll till betygsutdel-
ning sker. Den svenska klassrumsdorrens oppenhet slapper till att borja
med in alla elever och differentieringen sker i efterhand. S& @ven om klass-
rummet bara ar en plats for skolverksamhet, ar det desto mer centralt som
plats for differentiering. Svenskt klassrumsarbete praglas av att vissa elever
arbetar sjdlvstandigt, andra med hjdlp av ldrare medan ytterligare andra
lamnar klassrummet i syfte av att arbeta i andra gruppkonstellationer eller
med andra larare. Det gar inte friktionsfritt och differentieringen kan dar-
med bli synligare och patagligare an i klassrum dar differentieringen har
skett utanfor. Differentieringen i klassrummet kan bli en lika svar uppgift
som ett for alla elever intressant och givande undervisningssamtal — inte
minst nar det géller att hantera stora elevgrupper.

Sa fragan ”Ska dorren vara 6ppen?” kan inte besvaras lika enkelt och tyd-
ligt i skolor i jamforelse med om svaret kom fran kontor, arbets- eller be-
handlingsrum. Bada klassrumsordningarna kraver av lararen kunskap,
skicklighet och kénsla for situationen for att kunna moéta utmaningarna. En
kontext som tilldter det samt lararens suveranitet i besluten om och nar
klassrumsdorren ska fa vara 6ppen och nar den hellre ska hallas stangd &r
en forutsattning for detta.
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ZUSAMMENFASSUNG

In dieser Studie wird die disziplindre Ordnung im Klassenzimmer in
Deutschland und Schweden und deren kultureller Kontext untersucht. In
Landern mit Schulpflicht muss davon ausgegangen werden, dass nicht alle
SchiilerInnen freiwillig am Unterricht teilnehmen. Bei gleichzeitigem Ver-
bot physischer Bestrafung ergibt sich daraus, dass ,das Interaktionssystem
Unterricht [...], seine eigene Ordnung, seine ,Selbstorganisation’, auf der
Basis der Unfreiwilligkeit des Zusammenseins aus einigen ,anstaltlichen’
Vorgaben gewinnen [muss]” (Luhmann, 2002a:108a). Diese Ordnung wird
in der vorliegenden Studie als disziplindre Ordnung verstanden, welche
sich aus Organisation und Kontrolle von Individuen und deren Handlun-
gen in Raum und Zeit aufbaut (Foucault 1987/1975). In der Studie wird da-
von ausgegangen, dass die grundlegenden Mechanismen dhnlich sind, dass
die konkreten Ausformungen disziplindrer Ordnung sich allerdings in ver-
schiedenen Kontexten, in der vorliegenden Studie Deutschland und Schwe-
den, unterscheiden konnen.

Ziel der Studie

Ziel ist, die disziplindre Ordnung in deutschen und schwedischen Klassen-
zimmern zu untersuchen und deren kulturellen Kontext zu beschreiben. Da
die Beobachtung kultureller Kontexte nicht so naheliegend und direkt
durchfiihrbar ist wie die Beobachtung von Interaktionen zwischen Lehre-
rInnen und SchiilerInnen in Klassenzimmern, umfassen die theoretisch-
methodologischen Uberlegungen in dieser Studie eine ausfiihrliche Ausein-
andersetzung mit der Frage, wie Kultur beobachtet werden kann. Ausge-
hend vom Konzept des Idealtypus nach Alfred Schiitz und der Theorie der
Massenmedien von Niklas Luhmann wird argumentiert, dass Kultur an-
hand von massenmedialen Werken, im konkreten Fall Filme und Fernseh-
serien tiber LehrerInnen und SchiilerInnen, beobachtbar ist. Drei empiri-
sche Fragen konkretisieren die Zielsetzung der Studie:

1. Welche Ausformungen disziplindrer Ordnung kénnen in deutschen und
schwedischen Klassenzimmern beobachtet werden?
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2. Welche Kategorien und Dimensionen charakterisieren , gute” und
,schlechte” Lehrerfiguren in ausgewahlten deutschen und schwedischen
Filmen und Fernsehserien?

3. In welchem Verhéltnis stehen die Typen disziplindrer Klassenzimmer-
ordnung (Frage 1) und die , guten” und , schlechten” Lehrerfiguren in Fil-
men und Fernsehserien (Frage 2)?

Forschungsubersicht

Forschung, die sich mit der disziplindren Ordnung im Klassenzimmer be-
fasst, ist umfang- und facettenreich. Sowohl Forschung, die sich ausdriick-
lich mit Ordnung, Disziplin, Regeln und Normen in Schulen und Klassen-
zimmern beschaftigt als auch Forschung, die sich allgemeiner um Leben im
Klassenzimmer und Lehrerhandeln dreht, kann im Zusammenhang der
vorliegenden Studie relevant sein und ist beriicksichtigt worden.

Internationale Forschung zu Disziplin im Klassenzimmer

Internationale Forschungsliteratur, und damit ist hier in erster Linie euro-
paische und angelsdchsische gemeint, behandelt Fragen der Disziplin, Ord-
nung, Regeln und Klassenfithrung in erster Linie unter methodischen Ge-
sichtspunkten. Ordnung und Disziplin sind Ziel, nicht Interesse dieser For-
schung, deren Formulierungen Handbiichern und Lehrbiichern &dhneln
konnen. Diese Forschung geht von einer ,richtigen” bzw. wiinschenswer-
ten Ordnung im Klassenzimmer aus, welche es gilt, effektiv zu etablieren.
Wie das durchzufiihren ist, ist Gegenstand der Forschung. Deskriptiv-ana-
lytische bzw. kritische Forschung ist hingegen eher selten. Selbst auf den
ersten Blick deskriptiv-analytische Forschung in diesem Bereich kann in
normative Rhetorik verfallen. Ordnung und Disziplin im Klassenzimmer
werden als problematisch und widerspriichlich dargestellt. Die zur Auf-
rechterhaltung der Ordnung notwendige Klassenfiihrung der LehrerInnen
wird aufSerdem als mangelhaft und von der Lehrerausbildung vernachlas-
sigt beschrieben.
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Schwedische Forschung zu Disziplin im Klassenzimmer

Schwedische Forschung auf dem Gebiet kann in drei Richtungen eingeteilt
werden: 1) diachrone Studien, welche die Ordnung und Disziplin in Klas-
senzimmern und Schulen und deren Verdnderlichkeit im historischen Kon-
text untersuchen, 2) synchrone Studien, die verschiedene Aspekte von Ord-
nung und Disziplin im Klassenzimmer in deren zeitgendssischen (schuli-
schen) Kontext untersuchen und 3) Studien, welche Ordnung und Disziplin
im Klassenzimmer kritisch behandeln, beispielsweise in Bezug auf Fragen
von Macht und Moral. In Anbetracht der Grofse des Landes ist beachtens-
wert, wie umfangreich deskriptiv-analytische und kritische Forschung im
Vergleich zur internationalen und insbesondere der deutschen Forschungs-
landschaft ist.

Deutschsprachige Forschung zu Disziplin im Klassenzimmer

Die deutschsprachige Forschung auf dem Gebiet war bis zu Beginn des 21.
Jahrhunderts aufSerordentlich begrenzt. Die deutsche Erziehungswissen-
schaft war stark quantitativ gepragt und es ist auffillig, wie wenig Klassen-
zimmerforschung betrieben worden ist, bedenkt man, dass das Lehrerhan-
deln im Klassenzimmer als entscheidender Faktor fiir den Lernerfolg der
SchiilerInnen angesehen wird. Eine Zunahme qualitativer Studien wahrend
des vergangenen Jahrzehnts hat eine Veranderung der Situation eingeleitet.
Dennoch ist die Anzahl deskriptiv-analytischer oder kritischer Studien ge-
ring. Einigkeit herrscht dariiber, dass die dominierende Arbeitsform in
deutschen Klassenzimmern das Unterrichtsgesprach ist und die angestreb-
te Ordnung und Disziplin sich daran orientiert.

Forschung zu Lehrer im Film

Im Gegensatz zur umfang- und facettenreichen Forschung zur Disziplin im
Klassenzimmer ist Forschungsliteratur, die Lehrer im Film behandelt, deut-
lich weniger verbreitet und dabei tibersichtlicher und einheitlicher. In erster
Linie wird untersucht, welche Lehrerbilder in vor allem englischen und
amerikanischen , Hollywood”-Filmen vorkommen. Es wird untersucht, wie
in den Filmen vorkommende , gute” und , schlechte” Lehrerfiguren konsti-
tuiert und charakterisiert werden. Zusammenfassend kann der , gute”, zu-
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meist mannliche Lehrer im Film als Einzelkampfer beschrieben werden, der
sich einer (benachteiligten) Gruppe SchiilerInnen annimmt. Er stellt das
Wohl seiner SchiilerInnen iiber sein eigenes. Die Umgebung ist sowohl dem
»guten” Lehrer als auch den SchiilerInnen feindlich gesinnt, sie greift die
Ambitionen und Ideale des Lehrers an. Der ,,schlechte” Lehrer im Film ist
der Gegensatz des ,guten”. Dieser qualt seine Schiilerlnnen und ist sich
selbst am nachsten. Ein Teil der Forschungsliteratur betrachtet die Lehrerfi-
guren als potenzielle Vorbilder fiir werdende und praktizierende LehrerIn-
nen, weil diese einen veranderten Blick auf die Anforderungen und Voraus-
setzungen des Lehrerberufes zulassen. Andere AutorInnen warnen hinge-
gen davor, dass die iibermenschlichen Lehrerfiguren im Film ein falsches
Bild des Lehrerberufes vermitteln und jungen LehrerInnen ein Gefiihl ge-
ben, den Anforderungen nicht gerecht werden zu kénnen.

Theoretische und methodologische Grundlagen

Theoretisch-methodologische Ausgangspunkte der vorliegenden Studie
sind ein reflexiver, bedeutungs- und wissensorientierter Kulturbegriff, der
Idealtypus und die daraus resultierende Annahme, dass Kultur und kultu-
relle Kontexte anhand von massenmedialen Werken beobachtbar sind. Der
Idealtypus ist in der vorliegenden Studie zugleich Grundlage fiir die Ana-
lyse des empirischen Datenmaterials und theoretischer Grund fiir die Beob-
achtung des kulturellen Kontextes.

Ein reflexiver Kulturbegriff

Der in der vorliegenden Studie verwendete Kulturbegriff hat seine Wurzeln
in Deutschland am Ubergang zwischen dem 18. und 19. Jahrhundert, dem
Zeitpunkt der Entstehung moderner Gesellschaften (Reckwitz, 2000:65).
Seitdem hat die Begriffsentwicklung mehrere Stadien durchlaufen, bis der
reflexive, bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff hervorgetreten
ist, der fiir die vorliegende Studie relevant ist.

Urspriinglich war Kultur ein normativer und wertender Ausdruck, der die
als erstrebenswert erachtete Lebensweise bezeichnete. Dieser ermdglicht so-
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wohl Reflexion der eigenen Lebensweise als auch die Kritik der Lebenswei-
se anderer (Reckwitz, 2002:66).

Diese Vorstellung von Kultur wurde durch einen wertfreien, totalitatsorien-
tierten Kulturbegriff ersetzt bzw. erweitert. (Reckwitz, 2000:72). Anstelle
des Strebens nach einer ,richtigen” Lebensweise tritt das Interesse fiir die
Unterschiedlichkeit menschlichen Zusammenlebens. Kultur bezeichnet da-
mit die Tatsache, dass menschliches Zusammenleben zwar unterschiedlich
aussehen kann, es sich bei den Mitgliedern der Gruppe dennoch um Men-
schen handelt.

Ein dritter, differenzierungstheoretischer Kulturbegriff reduziert Kultur auf
bestimmte Teilsysteme der Gesellschaft und bezeichnet hierbei Kunst, Lite-
ratur, Musik, Tanz und Theater; es werden hier aber auch Einrichtungen
des Erziehungssystems mit der Produktion und Vermittlung von Kultur in
Verbindung gebracht (Reckwitz, 2000:80).

Der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff schliefilich bezeich-
net die symbolischen Ordnungen, die ein sinnvolles und verstandliches
Handeln in sozialen Situationen ermoglichen und gleichzeitig die Hand-
lungsmoglichkeiten eingrenzen (Reckwitz, 2000:84ff). Dazu kommt ein re-
flexives Moment, das heifist sowohl eine Selbstbetrachtung als auch die Si-
cherheit, dass andere Kulturen als die eigene existieren, ohne deshalb wer-
tend vorzugehen (Luhmann 1998:44). Kultur ist damit nicht mehr die Ge-
samtheit von Artefakten, Brauchen, Traditionen und anderen Verhaltens-
mustern, sondern bezeichnet Verstandnis und Wertungen, die hinter deren
Verwendung und Ausiibung liegen. Kultur bezeichnet, mit anderen Wor-
ten, das Gedachtnis eines Sozialsystems oder einer Gesellschaft (Luhmann
1997:586f). In dieser Studie wird davon ausgegangen, dass verschiedene so-
ziale Systeme, wie zum Beispiel Lander, Organisationen oder Familien, der-
artige Gedachtnisse haben konnen. Diese werden hier als verschiedene kul-
turelle Kontexte bezeichnet.

Dieser Kulturbegriff setzt eine bestimmte Vorstellung davon voraus, wie
das Verstehen sozialer Situationen mdoglich ist. Damit in Zusammenhang
steht die Frage, wie kulturelle Kontexte empirisch beobachtbar gemacht
werden konnen. Dies wird in den folgenden Abschnitten geklart.
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Idealtyp als Werkzeug wissenschaftlicher Begriffsbildung und Modell
sozialen Verstehens

Der Idealtypus, wie er von Max Weber (1904) eingefiihrt und von Alfred
Schiitz (1960/1932) weiter entwickelt wurde, bildet das theoretische und
methodologische Riickgrat der vorliegenden Studie. Bei Weber ist der Ide-
altypus zundchst ein heuristisches Werkzeug zur Begriffs- und Perspekti-
venbildung fiir sozialwissenschaftliche Analysen. Von Anfang an wird der
Idealtypus als ein Konstrukt verstanden, das zwar nah an der zu beobach-
tenden empirischen Welt orientiert ist, das aber gleichzeitig durch Bereini-
gung und einseitige Betonung relevanter Aspekte einen hoheren Abstrakti-
onsgrad erreicht als eine reine Beschreibung. Mit der Konstruktion des Ide-
altypus schlagt Weber ein Werkzeug fiir die , objektive” Untersuchung der
sozialen Welt vor, ohne deshalb auf kausale Erklarungsmuster oder norma-
tive Einschatzungen zuriickgreifen zu miissen. Der Idealtypus ist das , 0b-
jektive” Maf3, das vom Forschungsproblem ausgehend konstruiert wird,
mit dessen Hilfe empirische Beobachtungen beschrieben und analysiert
werden konnen.

Alfred Schiitz denkt den Idealtypus weiter und verwendet ihn, aufser zur
Bildung analytischer Begriffe, auch als Modell fiir alltagliches Verstehen so-
zialer Situationen. Laut Schiitz sind soziale Situationen und das Handeln
Anderer nur verstandlich und vorhersehbar auf Grund kontinuierlicher Ty-
pisierung (Kelle & Kluge, 2010:84). Soziale Situationen sind zu komplex, als
dass sie anhand ihres jeweiligen Kontextes verstandlich waren, da der Zu-
gang zu allen relevanten Faktoren nicht gewahrleistet ist. Stattdessen ist
das Verstehen durch das Vorverstandnis bzw. die Kenntnis dhnlicher Situa-
tionen in Form von komplexitatsreduzierten Idealtypen moglich. Die kon-
kret erlebte Situation wird an diesen gemessen. Diese Idealtypen werden in
Interaktionen durch Erfahrung erlernt. Dabei miissen diese Erfahrungen
nicht unbedingt personlich, unmittelbar gemacht werden, sondern kénnen
auch durch Dritte oder Medien vermittelt werden (Schiitz, 1960/1932:204).
Die idealtypischen Konzepte, welche das Verstehen sozialer Situationen
moglich machen, sind veranderlich und konnen je nach Umgebung unter-
schiedlich aussehen.
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Kultur anhand von Massenmedien beobachten

Schiitz” Modell fiir das Verstehen sozialer Situationen in Kombination mit
dem reflexiven, bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriff ermog-
licht einen methodologischen Ansatz, wo und wie Kultur und verschiedene
kulturelle Kontexte beobachtbar sind. Konstruktion und Vermittlung der
idealtypischen Konzepte, die soziales Verstehen ermoglichen, geschieht
durch unmittelbare oder mittelbare Erfahrungen. Mittelbare Erfahrung
konnen durch Massenmedien, wie zum Beispiel Biicher, Rundfunk, Film,
Fernsehen oder Museen und deren Produkte ermdglicht werden. Der Ur-
sprung moderner Gesellschaften und der damit verbundene Begriff von
Kultur sind eng mit der Erfindung des massenhaften Buchdrucks ver-
kniipft. Just durch das Aufkommen von Massenmedien wird eine Reflexion
der eigenen Lebensart im Gegensatz zu der anderer Gesellschaften ermog-
licht; diese Reflexion macht eine Grundlage des reflexiven, bedeutungs-
und wissensorientierten Kulturbegriffs aus (Luhmann 1996:154).

In den modernen Gesellschaften sind so gut wie alle direkten Erfahrungen
im Vornherein durch massenmedial vermittelte stellvertretende Erfahrun-
gen gepragt. Dies gilt sowohl fiir praktische Erfahrungen als auch Fragen
der Moral (Luhmann, 1996:143). Was in einer Gesellschaft als gut bzw.
schlecht angesehen wird, wird von den Massenmedien beeinflusst. Dabei
sind die Massenmedien nicht unbedingt Urheber, sondern vor allem Ver-
breiter existierender Vorstellungen. , Es kommt zu einem Hin- und Herco-
pieren der Handlungsmuster zwischen den Medien und dem, was in der
Alltagserfahrung sich als Wirklichkeit prasentiert [...]” (Luhmann, 1996:66).

Die Unterscheidung zwischen gutem und schlechtem Handeln wird in den
Massenmedien durch die Verkniipfung der Handlungen mit verschiedenen
Figuren erzielt. Dies wird besonders deutlich in dramatisierten Erzahlun-
gen, wie Filmen und Fernsehserien. Figuren in massenmedialen Produkten
werden als Protagonisten und Antagonisten konstruiert, wobei der Antago-
nist den Protagonisten iiberhaupt erst moglich macht (McKee, 1997:379).
Der Protagonist soll die Empathie des Betrachters wecken und dessen Un-
terstiitzung bekommen. Der Protagonist ist der ,Gute” und die tibrigen Fi-
guren sind in verschiedener Hinsicht die ,Schlechten” oder ,Bbdsen”. Die
Unterscheidung geschieht dabei innerhalb der Erzahlung und muss nicht
unbedingt moralischen oder juristischen Gesetzen gehorchen. Die von den
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verschiedenen Figuren ausgefiihrten Handlungen konnen dementspre-
chend mit verschiedenen Wertungen versehen werden: die Handlungen
des Protagonisten sind grundsatzlich gut, die der Antagonisten schlecht
oder zumindest zweifelhaft. Mittels Figuren in massenmedialen Werken
aus verschiedenen nationalen Kontexten ist es daher moglich, idealtypische
Beschreibungen zu gewinnen, die durch ihre relative Bewertung als gut
und schlecht die Beobachtung kultureller Kontexte ermoglicht.

Modell fiir empirisch begriindete Idealtypenbildung

Weder Weber noch Schiitz geben genauere Anweisungen, wie die Bildung
von Idealtypen fiir wissenschaftliche Analysen zu denken ist. Der analyti-
sche Ansatz in der vorliegenden Studie orientiert sich daher am Modell der
empirisch begriindeten, mehrdimensionalen Typenbildung nach Kelle und
Kluge (2010). Dieses Modell lasst Theoriebildung anhand relativ begrenzter
empirischer Falle zu. Die Typenbildung ist empirisch motiviert und erlaubt
die Betrachtung inhaltlicher Sinnzusammenhéange, welche {iber die spezifi-
schen Eigenarten der einzelnen Falle hinausgehen. Der Prozess der Typen-
bildung besteht aus vier Schritten: , 1) Erarbeitung relevanter Vergleichska-
tegorien [...] 2) Gruppierung der Falle und die Analyse empirischer Regel-
mafiigkeiten [...] 3) Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhéange [... und] 4)
Charakterisierung der gebildeten Typen [...]* (Kelle & Kluge, 2010:91f).

Die Bildung der Typen geht von einem fiir das Forschungsproblem relevan-
ten Vorverstandnis aus, das als Analysekategorien formuliert wird, wie im
vorliegenden Falle die Betrachtung von Klassenzimmerinteraktionen als
disziplindre Ordnungen. Die Kategorien miissen so formuliert werden,
dass sie das empirische Material in fiir die Forschungsfrage adaquater
Form beschreiben konnen. Aufierdem miissen die Kategorien es zulassen,
die Elemente der Félle gegeneinander zu kontrastieren. Durch mehrfaches
Sortieren und Kontrastieren des Datenmaterials konnen einige wenige (ide-
al)typische Beschreibungen formuliert werden.

Theoretische Perspektive: Disziplin im Klassenzimmer

Das theoretische Vorverstandnis, welches fiir die empirisch begriindete Ty-
penbildung nach Kelle und Kluge (2010) notwendig ist, besteht aus einer
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idealtypischen Beschreibung disziplindrer Ordnung im Klassenzimmer.
Der Ausgangspunkt ist, dass Klassenzimmer als disziplindr geordnet be-
schrieben werden konnen, dass die konkrete Ausformung der disziplindren
Ordnung jedoch unterschiedlich sein kann. Diese Beschreibung ist theore-
tisch begriindet und baut auf den Begriff der Disziplin auf, wie er von Mi-
chel Foucault (1987/1975) beschrieben wird. Disziplin bezeichnet hier die
Form der Organisation, die grundlegend ist fiir moderne Institutionen wie
Gefangnis, Krankenhduser, Armeen oder Schulen. Sie beschreibt Techniken
der Organisation und Kontrolle von Individuen im Verhéltnis zu Raum
und Zeit. Sowohl die rdumliche als auch die zeitliche Dimension sind dabei
unterteilt in verschiedene Unterkategorien. Da die Sprache Foucaults weit
vom Untersuchungsobjekt der vorliegenden Studie, dem Klassenzimmer,
entfernt liegt, wurde fiir die Analyse eine Modifikation der Terminologie
vorgenommen. In der folgenden Tabelle finden sich die urspriinglichen,
von Foucault formulierten Bezeichnungen auf der linken, die modifizierte
und an die Sprache des Klassenzimmers angepasste Terminologie auf der
rechten Seite. Diese Kategorien sind der Ausgangspunkt fiir die Analyse
der Klassenzimmerbeobachtungen, die einen Teil des empirischen Materi-
als der vorliegenden Studie ausmachen.

Disziplindre Ordnung (Foucault) Disziplindre Ordnung im

Klassenzimmer
Die Kunst der Verteilungen (Raum) Klassenzimmer
Klausur Geschlossenheit des Klassenzimmers
Parzellierung Einteilung des Klassenzimmers

Zuweisung von Funktionsstellen

Rang

Die Kontrolle der Tatigkeit (Zeit)
Zeitplanung

Zeitliche Durcharbeitung
Erschopfende Ausnutzung

Zusammenschaltung von Korper und

Geste

Zusammenschaltung von Korper und

Objekt

Examen

Funktionelle Einteilung des
Klassenzimmers

Rangordnung im Klassenzimmer
Unterrichtsstunde

Stundenplan
Unterrichtsaktivitaten
Ausnutzung der Unterrichtszeit
Schiiler

Schiilerverhalten

Gegenstande, Arbeitsmaterial und
Lehrmittel
Priifung



Methode

Das empirische Datenmaterial der vorliegenden Studie besteht aus Feldstu-
dien in Form von Beobachtungen in deutschen und schwedischen Klassen-
zimmern sowie der Untersuchung deutscher und schwedischer Filme und
Fernsehserien tiber LehrerInnen und SchiilerInnen.

Klassenzimmerbeobachtungen

In den Jahren 2011 und 2012 wurden die Klassenzimmerbeobachtungen im
Rahmen der vorliegenden Studie durchgefiihrt. Je eine Woche lang wurden
insgesamt sechs LehrerInnen aus Deutschland und Schweden wahrend ih-
rer Arbeitswoche in der Schule und ihrem Unterricht im Klassenzimmer be-
gleitet. In Deutschland wurden die Klassenzimmerbeobachtungen bei ei-
nem Lehrer der Facher Mathematik und Wirtschaft/Recht und einer Lehre-
rin der Facher Deutsch und Englisch an einem bayrischen Gymnasium so-
wie bei zwei Lehrerinnen der flinften und sechsten Jahrgangsstufe an einer
bayrischen Haupt-/Mittelschule durchgefiihrt. In Schweden wurden ein
Lehrer der Facher Sozialkunde, Geschichte und Religionslehre sowie eine
Lehrerin der Facher Mathematik und Naturwissenschaften fiir die Jahr-
gangsstufen 6-9 an einer schwedischen Grundschule begleitet. Abgesehen
von verschiedenen okonomischen und praktischen Faktoren wurde die
Auswahl durch verschiedene theoretische Kriterien bestimmt. Insbesondere
auf Variation zwischen den einzelnen LehrerInnen wurde Wert gelegt. Des
Weiteren spielten bei der Auswahl verschiedene lehrplan- und organisati-
onstheoretische Faktoren eine Rolle, die jedoch im Laufe der Zeit an Rele-
vanz fiir die Studie verloren haben. Die Studien im Klassenzimmer wurden
in Form von teilnehmenden Beobachtungen durchgefiihrt, wobei alle Invol-
vierten so weit wie moglich iiber Sinn und Zweck der Studie informiert wa-
ren. Die resultierenden Feldnotizen wurden in ausfiihrliche Beobachtungs-
protokolle tiberfiihrt, welche schliefSlich das Datenmaterial bildeten.

Filmstudien

Aus den theoretischen Grundlagen der vorliegenden Studie ergibt sich,
dass die Beobachtung kultureller Kontexte anhand massenmedialer Werke
moglich ist. Da filmische Werke mit dhnlichen Techniken betrachtet werden
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konnen wie reale Interaktionen, wurden deutsche und schwedische Filme
und Fernsehserien untersucht. Ein wichtiges Kriterium fiir die Auswahl der
Filme und Fernsehserien war deren Popularitdt und Zuganglichkeit. Des
Weiteren wurden solche Filme und Fernsehserien ausgewahlt, die sich de-
zidiert um LehrerInnen, SchiilerInnen und Situationen im Klassenzimmer
drehen und dabei deutliche protagonistische und antagonistische Lehrer-
charaktere beinhalten. Aus Deutschland sind die Schulkomodien Die Feuer-
zangenbowle (Weiss, 1944) und Die Liimmel von der ersten Bank 1. Teil - Zur
Holle mit den Paukern (Jacobs, 1968) sowie der Film Der Pauker (Ambesser,
1958) und die erste Staffel der Fernsehserie Unser Lehrer Doktor Specht (Mas-
ten, 1992) analysiert worden. Der Film Hets (Sjoberg, 1944), die Fernsehserie
Ldra for livet (Mannheimer, 1977) und die zweite Staffel der Dokusoap Klass
9A (Kronqvist, 2011) sind die schwedischen Vertreter. Anhand von Szenen,
in welchen die verschiedenen Lehrerfiguren und ihre Arbeit im Klassen-
zimmer etabliert und charakterisiert werden, wurden Observationsproto-
kolle dhnlich der oben genannten erstellt.

Datenanalyse

Das Verfahren der Datenanalyse lehnt sich an das oben vorgestellte Modell
der empirisch begriindeten Idealtypenbildung an. Die Datenanalyse be-
steht aus drei Schritten, welche den drei im Forschungsziel formulierten
empirischen Fragen entsprechen:

1) Die Observationsprotokolle der Klassenzimmerbeobachtungen werden
mit Hilfe der idealtypischen Beschreibung disziplindrer Ordnung im Klas-
senzimmer (siehe oben) analysiert. Daraus ergeben sich verschiedene For-
men von Ordnung im Klassenzimmer, die ihrerseits als Idealtypen formu-
liert und zur weiteren Analyse verwendet werden.

2) Anhand der gegensatzlichen Lehrerfiguren in den untersuchten Filmen
und Fernsehserien werden idealtypische Beschreibungen ,guter” und
,schlechter” Lehrertypen formuliert. Dieser Schritt geht nicht von vorher
festgelegten Analysekategorien aus, sondern zielt auf die Formulierung sol-
cher ab.

3) Die Ergebnisse der ersten beiden Schritte werden kombiniert, um be-
schreiben zu konnen, welcher Typ disziplindrer Ordnung im Klassenzim-
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mer mit welchem Lehrertyp in Verbindung gebracht werden kann. Die ver-
schiedenen idealtypischen Beschreibungen erlauben vielfaltige Vergleiche
und ermoglichen damit, die kulturellen Kontexte zu diskutieren.

Ergebnisse

Durch Analyse des Datenmaterials wurden verschiedene Idealtypen gebil-
det, welche sowohl Ergebnis der Studie sind als auch als Werkzeug fiir wei-
tere Analysen dienen. Anhand der Klassenzimmerbeobachtungen wurden
idealtypische Beschreibungen verschiedener Ausformungen disziplinarer
Ordnung gebildet. Anhand der Analyse von Lehrerfiguren in verschiede-
nen deutschen und schwedischen Filmen und Fernsehserien wurden zu-
ndchst verschiedene ,gute” und ,schlechte” Lehrertypen gebildet. Durch
Zusammenfiithrung der beiden Ergebnisse ist es moglich zu untersuchen,
welche Typen disziplindrer Ordnung mit entweder ,guten” oder ,schlech-
ten” Lehrertypen verkniipft werden konnen. Diese Bewertung der verschie-
denen Ordnungstypen ist Grundlage fiir die Beschreibung der kulturellen
Kontexte.

Klassenzimmerbeobachtungen

Aus der Analyse der Klassenzimmerbeobachtungen ergaben sich zwei ver-
schiedene idealtypische Beschreibungen von Ordnung im Klassenzimmer.
Die Beschreibungen folgen der Reihenfolge der Aspekte disziplindrer Ord-
nung, wie sie der obigen Tabelle zu entnehmen ist. Ein Idealtyp konnte so-
wohl anhand des deutschen als auch des schwedischen Materials formu-
liert werden, wohingegen der andere nur im schwedischen Material veran-
kert ist.

Der erste Typ von Ordnung im Klassenzimmer (Klassenzimmerordnung 1)
ist gepragt von festen Grenzen und Rahmen, wobei das Klassenzimmer die
Nabe im Schul- und Unterrichtsbetrieb ist. Die Klassenzimmertiir ist wah-
rend des Unterrichts weitestgehend geschlossen, weder Schiilerlnnen noch
LehrerInnen verlassen das Klassenzimmer. Im Klassenzimmer haben die
SchiilerInnen ihre angestammten Pldtze, die sie selten und nur nach Erlaub-
nis oder Aufforderung der Lehrkraft verlassen. Eine funktionelle Einteilung
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des Klassenzimmers, welche bestimmte Aufgaben bestimmten Bereichen
des Klassenzimmers zuordnet, kommt nicht vor. Dagegen sitzen schwache
oder verhaltensauffillige SchiilerInnen in der Nahe der Lehrkraft.

Der Stundenplan dieser Klassenzimmerordnung ist einheitlich. Stundenbe-
ginn, -ende und -lange ist einheitlich fiir alle Klassen und Facher der Schule
und wird zentral durch einen Gong signalisiert. Die Anzahl moglicher Un-
terrichtsaktivitdten ist begrenzt und wiederholt sich in dhnlicher Reihenfol-
ge. Das lehrergesteuerte Unterrichtsgesprach ist die dominierende Arbeits-
form. Hausaufgaben sind ein integraler Bestandteil des Unterrichts, der da-
mit auf die Zeit der SchiilerInnen aufserhalb des Klassenzimmers ausgewei-
tet wird. Die Ausnutzung der Unterrichtszeit ist so angelegt, dass moglichst
wenige Unterbrechungen zwischen verschiedenen Arbeitsphasen entste-
hen.

Samtliches Verhalten der SchiilerInnen, welches diese Ordnung gefdhrdet,
wird als unerwiinscht angesehen. Gemeinsame Rituale, wie kollektives
Aufstehen, markieren Beginn und Ende der Unterrichtsstunde. Die Schiile-
rInnen sind dafiir verantwortlich, Arbeitsmaterial zu beschaffen und ihre
Lehr- und Arbeitsmittel im Unterricht zur Verfiigung zu haben.

Material, das nicht zur Bearbeitung der konkreten Aufgabe benétigt wird,
wird als unerwiinscht betrachtet, bestimmte Gegenstande, wie Mobiltelefo-
ne, sind zu jeder Zeit tabu und diirfen nicht in Erscheinung treten.

Miindliche und/oder schriftliche Priifungen verschiedener Art sind integra-
ler Bestandteil des Unterrichts. Mit der Bewertung und Benotung der Leis-
tungen sind ausschliefilich die Lehrkrafte betraut.

Die andere Form der Ordnung im Klassenzimmer (Klassenzimmerordnung
2), welche nur anhand des schwedischen Materials formuliert werden
konnte, basiert auf anderen Prinzipien. Das Klassenzimmer ist hier nur ein
Ort des Schul- und Unterrichtsbetriebs. Die Grenzen des Klassenzimmers
sind undeutlicher, sowohl LehrerInnen als auch SchiilerInnen konnen wah-
rend des Unterrichts das Klassenzimmer betreten oder verlassen. Ebenso
kommt Bewegung im Klassenzimmer vor, die SchiilerInnen haben keine
festgelegten Pladtze. Auch in dieser Ordnung kommt keine funktionale Ein-
teilung des Klassenzimmers vor, jedoch konnen Stellen aufserhalb des Klas-
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senzimmers zu Orten des Unterrichts werden, wenn die LehrerInnen und
SchiilerInnen sich dort aufhalten.

Der Stundenplan ist nicht einheitlich strukturiert. Fiir verschiedene Jahr-
gangsstufen, Klassen oder Facher konnen Beginn, Ende und Lange der Un-
terrichtsstunden stark variieren. Der formelle Stundenplan wird nicht im-
mer strikt eingehalten. Der Unterricht besteht aus einer Vielzahl von Akti-
vitdten, welche in verschiedener Reihenfolge vorkommen konnen. Selbst-
stindige und selbstbestimmte Arbeitsformen dominieren. Wo und wann
die Hausaufgaben erledigt werden, konnen die Schiilerlnnen auch selbst
bestimmen. Gemeinsames Besprechen der Unterrichtsplanung nimmt viel
Zeit in Anspruch. Da die SchiilerInnen tiber einen Grofteil ihrer Zeit selbst
bestimmen konnen, erscheint die Ausnutzung der Unterrichtszeit weniger
intensiv.

Verhalten und Auflerungen von SchiilerInnen, welche gegen den guten Ton
verstofSen bzw. allgemein aggressiv sind, werden als stérend empfunden
und sanktioniert.

Notwendiges Arbeitsmaterial und Lehrmitte] werden im Klassenzimmer
oder in dessen Nahe aufbewahrt und den SchiilerInnen zur Verfligung ge-
stellt. Kategorisch verbotene Gegenstande existieren nicht; Mobiltelefone
konnen beispielsweise als Arbeitsmittel eingesetzt werden.

Priifungen sind kein integraler Bestandteil des Unterrichts der Klassenzim-
merordnung 2. Wenn sie vorkommen, kénnen sowohl die Lehrkréfte als
auch die SchiilerInnen an der Beurteilung ihrer Leistungen und der ihrer
MitschiilerInnen beteiligt sein.

Filmstudien

Anhand der vier deutschen Filme und Fernsehserien konnten fiinf Ver-
gleichsdimensionen gewonnen werden, welche die Lehrerfiguren charakte-
risieren und in ,,gute” und ,schlechte” Figuren unterscheiden: Vertrautheit
mit dem Denken der SchiilerInnen, Dominanz im Klassenzimmer, Grenzen
der Lehrerverantwortung, Affektion zu den SchiilerInnen, Anforderungen
des Lehrerberufes und Engagement im Lernen der SchiilerInnen. Anhand
der drei schwedischen Filme und Fernsehserien konnten sechs solcher Di-
mensionen gewonnen werden: Grenzen der Lehrerverantwortung, Affekti-
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on zu den Schiilerlnnen , Anforderungen des Lehrerberufes, Einstellung
zur Welt, Einstellung zu den Leistungen der SchiilerInnen, fachliche, me-
thodische und didaktische Kompetenzen sowie Engagement im Lernen der
SchiilerInnen.

Zusammengefasst kann sich demnach ein ,guter” Lehrer in den deutschen
Filmen und Fernsehserien in seine SchiilerInnen hineinversetzen, deren
Handlungen voraussehen und ist ihnen daher iiberlegen. AufSerdem weif3
der ,gute” Lehrer iiber das Leben der SchiilerInnen aufserhalb der Schule
Bescheid und engagiert sich in deren Privatleben. Er ist ihnen gegeniiber
freundschaftlich eingestellt. Der ,gute” Lehrer ist den Anforderungen sei-
nes Berufes gewachsen und mdochte seine SchiilerInnen zum Lernen moti-
vieren.

Der ,,schlechte” Lehrer in den deutschen Filmen und Fernsehserien hat hin-
gegen keine Ahnung, wie seine Schiilerlnnen denken und agieren, was
dazu fiihrt, dass die SchiilerInnen die Kontrolle iibernehmen. Der ,,schlech-
te” Lehrer kiimmert sich um seine SchiilerInnen nur im Rahmen des Schul-
betriebs und ist seinen Schiilerlnnen gegeniiber feindlich gesonnen. Der
»schlechte” Lehrer ist den Anforderungen des Berufes nicht gewachsen und
steht dem Lernerfolg der SchiilerInnen gleichgiiltig gegentiber.

Der ,gute” Lehrer in den schwedischen Filmen und Fernsehserien vertraut
seinen SchiilerInnen, begegnet ihnen freundschaftlich und kiimmert sich
um deren Bediirfnisse innerhalb und aufierhalb des Schulbetriebs. Er ist
den Anforderungen des Berufes gewachsen und hat ein realistisches Bild
von sich und seiner Umwelt. Er ist fachlich, methodisch und didaktisch
kompetent und ermahnt die SchiilerInnen zu besseren Leistungen.

Der ,,schlechte” Lehrer in den schwedischen Filmen und Fernsehserien hat
Angst vor seinen SchiilerInnen und betrachtet sie als Gegenspieler und
Feinde. Der ,schlechte” Lehrer kiimmert sich um seine SchiilerInnen nur
im Rahmen des Schulbetriebs. Den Anforderungen des Berufes ist er nicht
gewachsen. Er verschliefst die Augen vor der Wirklichkeit, ist weltfremd
und naiv. Dem ,,schlechten” Lehrer fehlen fachliche, methodische und di-
daktische Kompetenzen und er gibt sich mit mittelmafsigen Schiilerleistun-
gen zufrieden.
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Abgesehen von ein paar Ausnahmen geschieht die Charakterisierung von
,guten” und ,,schlechten” Lehrerfiguren in Filmen und Fernsehserien an-
hand dhnlicher Dimensionen und Kategorien sowohl in den deutschen als
auch den schwedischen Beispielen. Bezieht man jedoch die oben erarbeite-
ten verschiedenen Formen von disziplindrer Ordnung im Klassenzimmer
mit ein, so wird deutlich, dass sich die Lehrerfiguren in den deutschen Fil-
men und Fernsehserien anhand ihrer jeweils praktizierten Ordnung im
Klassenzimmer nicht unterscheiden lassen. In den schwedischen Filmen
und Fernsehserien wird hingegen deutlich, dass sich die ,guten” und
,schlechten” Lehrerfiguren auch anhand der um sie herrschenden Klassen-
zimmerordnung unterschieden werden konnen. Die Art der Klassenzim-
merordnung in den deutschen Filmen und Fernsehserien lasst sich durch-
gangig mit Begriffen der idealtypischen Klassenzimmerordnung 1 beschrei-
ben. Im schwedischen Film Hets und der Fernsehserie Lira for livet sind je-
weils die ,schlechten” Lehrer mit Klassenzimmerordnung 1 in Verbindung
zu bringen. Bei den ,guten” Lehrern in diesen Werken tauchen Aspekte der
Klassenzimmerordnung 2 auf. In der Dokusoap Klass 9A ist es umgekehrt,
hier konnen die ,guten” Lehrer mit Klassenzimmerordnung 1 und die
»schlechten” mit Klassenzimmerordnung 2 in Verbindung gebracht wer-
den, aber auch hier tauchen Aspekte beider idealtypischer Beschreibungen
auf.

Diskussion und Schlussfolgerungen

Im abschlieffenden Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie
im Lichte fritherer Forschung diskutiert, was zu einigen Schlussfolgerun-
gen lber die Unterschiede der kulturellen Kontexte in Schweden und
Deutschland fiihrt. Die Ergebnisse der Klassenzimmerbeobachtungen wer-
den dabei in erster Linie anhand relevanter deutscher und schwedischer Li-
teratur betrachtet. Ergebnis dieser Diskussion ist, dass die idealtypischen
Beschreibungen der Klassenzimmerordnungen 1 und 2 von der schwedi-
schen Forschungsliteratur bestitigt werden. In verschiedenen Publikatio-
nen kommen &dhnliche Beschreibungen von Ordnung im Klassenzimmer
vor, welche zusammengenommen ein dhnliches Bild ergeben wie in der
vorliegenden Studie, was die Glaubwiirdigkeit des Ergebnisses erhoht. Au-
lerdem kommt es hédufig vor, dass unterschiedliche Formen von Ordnung
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im Klassenzimmer beschrieben, analysiert und diskutiert werden. Auch
dieser Aspekt, dass in schwedischen Klassenzimmern mehrere Formen der
Ordnung parallel vorkommen koénnen, wird also von der friiheren For-
schung bestatigt.

In der deutschen Forschungsliteratur kommen hauptsachlich Aspekte vor,
die mit Klassenzimmerordnung 1 in Verbindung gebracht werden konnen.
Das Unterrichtsgesprach, die vorherrschende Arbeitsform der Klassenzim-
merordnung 1, wird beispielsweise als dominierend in deutschen Klassen-
zimmern beschrieben (Bohl & Kleinknecht, 2009; Fend, 2008; Schonbachler,
2006; Seidel et al., 2002). Das Vorkommen mehrerer Ordnungen im Klas-
senzimmer kommt nicht zur Sprache. Damit wird die Beschreibung der
Klassenzimmerordnung 1 auch von der deutschen Forschungsliteratur be-
statigt, sowie die Feststellung, dass eine Klassenzimmerordnung in
Deutschland dominiert.

Die Beschreibung der verschiedenen ,guten” und ,schlechten” Filmfiguren
in den deutschen und schwedischen Filmen und Fernsehserien entspricht
im Wesentlichen den Charakterisierungen, die in amerikanischen (Holly-
wood)Filmen vorkommen. Die Ahnlichkeit der Charakterisierung, die in
den deutschen und schwedischen Filme und Fernsehserien festgestellt wur-
de, kann damit auch in einem grofieren, internationalen Zusammenhang
gesehen werden. Weder die deutschen noch die schwedischen Filme und
Fernsehserien zeichnen sich durch besondere Eigenartigkeit aus.

Allerdings ist in der herangezogenen Forschungsliteratur zu Lehrerfiguren
nicht explizit die Rede davon, dass sich ,gute” und ,schlechte” Lehrer
durch die mit ihnen verbundene Klassenzimmerordnung unterscheiden
lassen. Das war aber der Fall in den schwedischen Filmen und Fernsehseri-
en. Dieses Ergebnis in Kombination mit dem Resultat der Klassenzimmer-
beobachtungen und deren Diskussion im Verhéltnis zu friiherer schwedi-
scher Forschung ergibt das Bild eines kulturellen Kontextes, in welchem
verschiedene Formen der Klassenzimmerordnung zur Disposition stehen,
sie kritisch diskutiert werden und aufierdem parallel zueinander existieren
konnen. Auf der anderen Seite scheint der deutsche Kontext nur eine Form
der Klassenzimmerordnung zuzulassen, sowohl im konkreten Schulbetrieb
als auch in der massenmedialen Darstellung und in der wissenschaftlichen
Reflexion.
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SUMMARY

This study examines classroom discipline in Germany and Sweden and its
cultural contexts. In countries with compulsory education, it must be as-
sumed that not all students voluntarily attend classes. The concomitant ban
on corporal punishment in schools means that “the educational interaction
[...] [must] organize itself according to its own rules and ‘institutional’ re-
quirements based on the fact that the students” presence is made mandat-
ory [my translation]” (Luhmann, 2002a:108a). These rules are understood
here as discipline designed to organize and control individuals and their
actions over space and time (Foucault, 1987/1975). This study assumes sim-
ilarities in the fundamental disciplinary mechanisms, although different
contexts (here Germany and Sweden) will create different concrete mani-
festations of the phenomenon.

Objective of the study

The aim is to investigate discipline in German and Swedish classrooms and
describe its cultural contexts. Since the observation of cultural contexts is
not as self-evident and direct as the observation of classroom interactions of
teachers and students, the theoretical considerations here include a detailed
discussion of methodology for observing culture. Starting with Alfred
Schiitz’ concept of an ideal type and Niklas Luhmann’s theory on mass me-
dia, I argue that culture can be observed through the products of mass me-
dia, in this case films and television series about teachers and students.
Three empirical questions further detail the goals of this study:

1. What types of discipline can be observed in German and Swedish
classrooms?

2. What categories and dimensions characterize “good” and “bad” teacher
characters in selected German and Swedish films and television series?

3. What is the correlation between the types of classroom discipline (identi-
fied in question 1) and “good” and “bad” teachers in films and television
series (identified in question 2)?
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Overview of the literature

There is an extensive and wide ranging literature on classroom discipline,
including research explicitly addressing order, discipline, rules and stand-
ards in schools and classrooms and research that addresses the classroom
experience and the teacher’s role in shaping that experience. Both are con-
sidered here.

International research on classroom discipline

The international literature, primarily from European and Anglo-American
contexts, addresses issues of discipline, order, rules and classroom manage-
ment primarily from methodological perspectives. Order and discipline are
the end result targeted by this research, but not its actual subject. This re-
search tends to resemble manuals and textbooks in discipline based on as-
sumptions of a “right” form of classroom discipline which must be effect-
ively established. This research addresses the manner in which this is to be
achieved. Investigations that are more descriptive or critical in their ap-
proach to discipline are rather rare. Even at first glance, descriptive-analyt-
ical research in this area may lapse into normative rhetoric. Order and dis-
cipline in the classroom are presented as problematic and contradictory.
The classroom leadership required of teachers to maintain order is also de-
scribed as deficient and neglected in teacher training programs.

Swedish research on discipline in the classroom

Swedish research in the field can be divided into three directions: 1) dia-
chronic studies investigating how order and discipline in classrooms and
schools have varied over history; 2) synchronous studies that investigate
various aspects of order and discipline in the classroom in the contempor-
ary (school) context; and 3) studies that deal critically with order and dis-
cipline in the classroom, for example, in relation to issues of power and eth-
ics. Given the small size of the country, it is noteworthy just how extensive
descriptive-analytical and critical research has been done in Sweden in
comparison to international and particularly German research.
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German-language research on discipline in the classroom

German-language research in the field remained extremely limited until the
beginning of the 21st century. German educational research was strongly
quantitative in nature and it is striking how little classroom research has
been done, considering that teacher activity in the classroom is seen as a
crucial factor for the learning success of students. An increase in qualitative
studies over the past decade has ushered in a change in the situation. Nev-
ertheless, the number of descriptive-analytical or critical studies remains
low, but all studies concur that the dominant instructional method in Ger-
man classrooms is class discussion and that the desired order and discip-
line are oriented accordingly.

Research on teachers in films

In contrast to the extensive and wide-ranging research available on
classroom discipline, research literature addressing the portrayal of teach-
ers in films is much less common, but more consistent and easier to sum-
marize. Much of the attention has been paid to portrayals of teachers in
films, especially English and American films from “Hollywood”. The liter-
ature considers how “good” and “bad” teachers are depicted and charac-
terized in the films. In summary, the “good,” mostly male teachers in films
are lone rangers who take care of a group of (disadvantaged) students by
putting the students’ welfare above their own. The environment is hostile to
both the “good” teacher and his students and it affects the teacher’s ambi-
tions and ideals. The “bad” teacher in films is the antithesis of the “good”
teacher. This teacher torments his students and only cares about himself.
Part of research literature considers teacher figures as potential role models
for future and practising teachers, because they allow new perspectives on
the demands and requirements of the teaching profession to develop. Other
authors, however, warn that the superhuman teachers in films give a false
image of the teaching profession, leading young teachers to feel as if they
would not be able to meet its demands.
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Theoretical and methodological foundations

The theoretical and methodological foundations of this study are a reflexive
concept of culture, the ideal type, and the resulting assumption that culture
and cultural contexts can be observed based on mass media. The ideal type
in this study is also the basis for analysing the empirical data and the theor-
etical basis for observations of the cultural context.

A reflexive concept of culture

The concept of culture used in this study has its roots in Germany at the
turn of the 19" century as modern societies began to emerge (Reckwitz,
2000:65). Since then, the concept has gone through several stages of devel-
opment until the reflexive, meaning and knowledge oriented concept of
culture used here finally emerged. Originally, culture was a normative and
evaluative concept that described a lifestyle deemed desirable, allowing re-
flection on one’s own life and criticism of the lives of others (Reckwitz,
2002:66).

This notion of culture has been replaced and expanded by a judgement-free
comprehensive concept of culture (Reckwitz, 2000:72). In place of striving
towards a “proper” lifestyle, culture began to express the diversity of hu-
man coexistence. Culture thus refers to the fact that human beings may in-
deed live different lives in the same context, but the members of each group
are nevertheless humans.

A third concept of culture based on differentiation reduces culture to cer-
tain subsystems of society, in this case, art, literature, music, dance and
theatre (culture with a big “C”). Educational institutions then become asso-
ciated with the production and transmission of this limited definition of
culture (Reckwitz, 2000:80).

A concept of culture oriented towards meaning and knowledge ultimately
refers to symbolic systems that allow meaningful and understandable ac-
tions in social situations while restricting the possible actions (Reckwitz,
2000: 84ff). Additionally there is a reflexive moment that is both self-exam-
ination and certainty that other cultures exist other than one’s own, without
being judgemental (Luhmann 1998:44). Culture is therefore no longer the
totality of artefacts, customs, traditions and other behavioural patterns, but
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rather designates the shared understanding and values that lie behind their
use and exercise. In other words, culture refers to the memory of a social
system or society (Luhmann 1997:586f). This study assumes that different
social systems, ranging in size from families to entire organizations or even
countries, can have such systemic memories. This is what is meant by dif-
ferent cultural contexts.

To speak of cultural contexts assumes that it is possible to understand so-
cial situations, which in turn raises the question of how cultural contexts
can be empirically observed. This will be clarified in the following sections.

The ideal type as a way to create scientific concepts and model social un-
derstanding

The ideal type, as introduced by Max Weber (1904) and further developed
by Alfred Schiitz (1960/1932), forms the theoretical and methodological
backbone of this study. For Weber, the ideal type is primarily a heuristic
tool for identifying the concepts and perspectives that go into social science
analyses. From the beginning, the ideal type has been understood as a con-
struct closely oriented to the empirical world being observed, but which at
the same time achieves a higher level of abstraction than pure description
by being kept uncluttered and one-sided. With the construct of the ideal
type, Weber proposed a tool for the “objective” study of the social world,
without having to rely on patterns of causal explanation or normative as-
sessments. The ideal type is the “objective” measure constructed from the
research question that can be used to help describe and analyse empirical
observations.

Alfred Schiitz takes the ideal type further and also uses it not only to create
analytical concepts, but also to model the everyday understanding of social
situations. According to Schiitz, social situations and the actions of others
are only understandable and predictable on the basis of continuous typific-
ation (Kelle & Kluge, 2010:84). Social situations are too complex to be un-
derstood solely from their unique context, since access to all of the relevant
factors cannot be ensured. Instead, the understanding is possible through
preconceptions or knowledge of similar situations in the form of less com-
plex ideal types. The situation specifically observed is then assessed against
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these similar situations. These ideal types are learned from experience in
social interactions. These experiences do not necessarily have to be personal
or direct; instead, they can also be communicated by third parties or the
media (Schiitz, 1960/1932:204). The ideal types that enable the understand-
ing of social situations are volatile and may appear differently depending
on one’s context.

Observing culture through mass media

Schiitz’ model for understanding social situations in combination with a re-
flexive, meaning and knowledge oriented concept of culture makes it pos-
sible to define where and how culture and different cultural contexts are
observable. Such ideal types that allow social understanding are created by
direct or indirect experience. Indirect experiences may come from mass me-
dia such as books, radio, film, television or museums and their products.
The origin of modern societies and the associated concept of culture are
closely linked to the invention of mass printing. The advent of mass media
alone made it possible to reflect on one’s own circumstances in comparison
to that in other societies. It is this reflection that creates the basis of the re-
flexive, meaning and knowledge oriented concept of culture (Luhmann
1996:154).

In modern societies, almost all direct experiences are shaped from the out-
set by experiences mediated by mass media. This applies both to practical
experience as well as to questions of morality (Luhmann, 1996:143). Mass
media influences what a society considers good or bad. As such, mass me-
dia is not necessarily a creator, but rather a propagator of existing ideas
(Luhmann, 1996:66).

The distinction between good and bad behaviour is achieved in mass media
by linking actions with various figures. This is particularly evident in
dramatized narratives such as films and television series. Figures in mass
media products are designated protagonists and antagonists, with the ant-
agonist’s presence a precondition for the protagonist to take action (McKee,
1997:379). The protagonist is meant to awaken viewers” empathy and elicit
their support. The protagonist is the “good” and the other characters are in
some respects “bad” or “evil.” The distinction is made within the narrative
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and does not necessarily need to obey the rules of ethics or the law. The ac-
tions of the various figures can be evaluated differently: protagonists’ ac-
tions are fundamentally good and antagonists” actions are bad or at least
questionable. Looking at characters in mass media from different national
contexts makes it possible to identify descriptions of ideal types and their
relative evaluation as either good or bad, which, in turn, makes the obser-
vation of cultural contexts possible.

Model for empirical identification of ideal types

Neither Weber nor Schiitz give more specific instructions as to how to
identify ideal types for use in scientific analysis. The analytical approach in
this study is therefore based on the model of empirically founded, multidi-
mensional typology developed by Kelle and Kluge (2010). This model per-
mits theorizing based on relatively limited empirical cases. The type forma-
tion is empirically motivated and allows the consideration of meaningful
shared contexts that go beyond the specific characteristics of individual
cases. The process of type formation consists of four steps: “1) Formulation
of relevant comparison categories [...] 2) Grouping of cases and analysis of
empirical regularities [...] 3) Analysis of meaningful content relationships
[... and] 4) Characterization of the types formed [...] [my translation]”
(Kelle & Kluge, 2010:91f).

The formation of ideal types is based on a relevant preconception formu-
lated as analytical categories, which here involves the observation of
classroom interactions types of disciplinary order. The categories must be
formulated so that they can describe the empirical material in a form ad-
equate for addressing the research question. In addition, the categories
must allow the elements of the cases to be compared and contrasted.
Through multiple sorting and contrasting of the data material, a few de-
scriptions of (ideal) types can be formulated.

Theoretical perspective: Discipline in the classroom

The theoretical preconception requisite for the empirically based formation
of types according to Kelle and Kluge (2010) consists of an ideal typical de-
scription of classroom discipline. This assumes that classrooms can be de-
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scribed as disciplinary orders even if the concrete implementation may dif-
fer. This description is theoretically founded and is based on the concept of
discipline described by Michel Foucault (1987/1975). Discipline here refers
to the form of organization fundamental to modern institutions such as
prisons, hospitals, armies or schools. It describes the techniques used to or-
ganize and control individuals in relation to space and time. Both the spa-
tial and the temporal dimension are subdivided into various subcategories.
Since the language of Foucault is far removed from the classrooms that are
the subject of this study, the terminology has been adapted here for use in
the analysis that follows. The following table lists the original concepts as
formulated by Foucault on the left and the modified terminology adapted
to the language of the classroom on the right. These categories represent
the starting point for analysing the classroom observations that are a part of
this study’s empirical data.

Disciplinary order (Foucault) Disciplinary order in the classroom
The art of distributions (space) Classroom
Enclosure The classroom's enclosure
Partitioning The classroom's partitions
Functional sites The classroom's functional sites
Ranking Ranking in the classroom
The control of activity (time) Lesson
Time-table Class schedule
Temporal elaboration of the act Lesson activities
Exhaustive use Use of lessons

Students

Correlation of the body and the gesture Student behaviour

Body-object articulation Objects, work material and teaching
aids
The examination Exams
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Method

The empirical data for this study consists of field studies in the form of ob-
servations in German and Swedish classrooms as well as the examination
of German and Swedish films and television series about teachers and stu-
dents.

Classroom observations

Classroom observations were conducted as a part of this study in 2011 and
2012. A total of six teachers from Germany and Sweden were observed in
their classrooms for a week each. In Germany, the teachers observed in-
cluded a male teacher of mathematics, business and law and a female
teacher of German and English at a Bavarian college-prep high school as
well as two female teachers working with fifth and sixth graders at a Bav-
arian middle school. In Sweden, a male teacher of social studies, history
and religious education and a female teacher of mathematics and natural
sciences for grades 6-9 were observed. Apart from different economic and
practical factors, the selection was determined by various theoretical criter-
ia. A particular emphasis was placed on the differences among the indi-
vidual teachers. Various curricular and organizational factors played a role
in the selection, but they lost relevance to the study over time. The
classroom studies were carried out with the full knowledge of those ob-
served about the significance and purpose of this study. The resulting field
notes were then transferred to a detailed observation log which ultimately
created the empirical data included here.

Film studies

The theoretical foundations of this study indicate that cultural contexts may
be observed on the basis of mass media. Since cinematic works can be ob-
served with techniques similar to those used in real classroom settings, Ger-
man and Swedish films and television series were studied. An important
criterion for the selection of films and television series was their popularity
and accessibility. In addition, the films and television series selected revolve
primarily around teachers, students and situations in the classroom and
thus include significant protagonist and antagonist teacher characters.
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From Germany, the school comedies Die Feuerzangenbowle (“The Punch
Bowl’) (Weiss, 1944) and Die Liimmel von der ersten Bank 1. Teil - Zur Holle mit
den Paukern (“The Ruffian on the First Bench, Part 1 - To Hell with the Teachers
(Jacobs, 1968) and the film Der Pauker (‘The Teacher’) (Ambesser, 1958) and
the first season of the television series Unser Lehrer Doktor Specht (‘Our
Teacher Doctor Specht’) (Masts, 1992) were analysed. The film Hets (Torment)
(Sjoberg, 1944), the television series Lira for livet (Learning for life) (Mannhei-
mer, 1977) and the second season of the documentary soap Klass 9A (Kron-
qvist, 2011) from Sweden were analysed. Observation logs like those used
with real-world observations were used with scenes showing the various
teacher characters at work in the classroom.

Data analysis

The method of data analysis draws on the model of empirical identification
of ideal types described above. The data analysis consists of three steps cor-
responding to the three empirical questions formulated in the research ob-
jectives:

1) The observation logs of classroom observations are analysed using the
described ideal typical disciplinary order in classrooms (see above). This
leads to various forms of order in the classroom, which in turn are formu-
lated as ideal types and are used for further analysis.

2) Based on the conflicting teacher figures in the films and television series
studied, idealized descriptions of “good” and “bad” teacher types are for-
mulated. This step does not assume pre-established categories of analysis,
but rather aims at formulating such categories.

3) The results of the first two steps are combined to be able to describe what
type of disciplinary order in the classroom can be associated with which
type of teacher. The various ideal typical descriptions allow for multiple
comparisons and thus allow for the description of cultural contexts.
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Results

Analysis of the different data material allowed certain ideal types to be
identified as both the result of the study as well as a tool for further analys-
is. The classroom observations were used to create idealized descriptions of
different implementations of disciplinary procedure. Based on the analysis
of teacher figures in various German and Swedish films and television
series, several “good” and “bad” teacher types were initially identified.
Combining the two results allowed conclusions to be made about correla-
tions between disciplinary order and whether a teacher is considered
“good” or “bad”. This review of the various types of order is the basis for
the description of cultural contexts.

Classroom observations

The analysis of classroom observations resulted in two different idealized
descriptions of order in the classroom. The descriptions follow the aspects
of disciplinary order in the order found in the table above. One ideal type
could be formulated based on both the German and the Swedish material,
whereas the other can be anchored only in the Swedish material.

The first type of order in the classroom (Classroom order 1) is characterized
by fixed boundaries and frameworks, where the classroom is the hub of
school and classroom activity. The classroom door is closed as much as pos-
sible during class. Neither students nor teachers leave the classroom. Stu-
dents have assigned seats in the classroom which they leave rarely and
only after receiving permission or being called on by the teacher. There is
no functional division of the classroom with specific tasks assigned to spe-
cific areas of the classroom. Weak students or students with behavioural
problems sit near the teacher.

The classroom schedule is uniform. The start, end and length of each lesson
remain the same for all classes and subjects at the school and are signalled
centrally by a bell. The number of possible instructional activities is limited
and is repeated in the same order. The teacher-directed classroom discus-
sion is the dominant form of instruction. Homework is an integral part of
the curriculum and thus takes up some of the students’ time outside of the
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classroom. The utilization of class time is designed so that there are as few
interruptions as possible between different activities.

Any student behaviour that threatens this order is considered undesirable.
Common rituals, such as collective standing up, mark the beginning and
end of the lesson. Students are responsible for procuring work material and
having their instructional materials and supplies on hand during class.

Material not needed to complete the current task is considered undesirable.
Certain items such as cell phones are off limits at all times and may not ap-
pear. Oral and/or written tests of various kinds are an integral part of the
instruction. The teachers are solely responsible for the evaluation and grad-
ing of performances.

The other form of order in the classroom (Classroom order 2) could only be
formulated on the basis of data from Sweden is based on different prin-
ciples. The classroom here is only one place where learning and teaching
take place. The boundaries of the classroom are less clear. Both teachers and
students can enter or leave the classroom during class. Movement also oc-
curs in the classroom. The students do not have assigned seats. Even in this
order, there appears to be no functional division of the classroom.
However, locations outside of the classroom can become places of teaching
when teachers and students spend time there.

The schedule is not structured uniformly. The beginning, end and length of
lessons can vary greatly for various grades, classes or subjects. The formal
schedule is not always strictly observed. Class time consists of a variety of
activities that can occur in different sequences. Independent and self-
determined activities dominate. The students can also determine where
and when homework is done. A lot of time is spent discussing the plans for
instruction. Since the students have a great deal of control over their time,
the use of class time appears to be less intense.

Behaviour and statements of students that are not of the right tone or are
generally aggressive are considered disruptive and are punished.

Required instructional materials and supplies are kept in the classroom or
nearby and made available to the students. Categorically prohibited items
do not exist. Cell phones can, for example, be used as a working tool.
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Tests are not an integral part of instruction of Classroom order 2. If they do
take place, both the teaching staff and the students can be involved in as-
sessing the students” performance and that of their classmates.

Film studies

On the basis of the four German films and television series, five comparat-
ive dimensions were obtained to characterize the teacher figures and classi-
ty them as “bad” or “good:” familiarity with the thinking of students, dom-
inance in the classroom, the boundaries of teacher responsibility, affection
towards the students, requirements of the teaching profession, and commit-
ment to student learning. Based on the three Swedish films and television
series, six such dimensions were obtained: boundaries of teacher responsib-
ility, affection towards students, requirements of the teaching profession,
attitude toward the world, attitude towards the students’ performance,
technical, methodological and didactic skills and commitment to student
learning.

In summary, “good” teachers in German films and television series can put
themselves in their students” position, anticipate their actions, and is there-
fore one step ahead of them. In addition, “good” teachers know about the
lives of students outside of school and are involved in their private lives.
They are friendly with their students. “Good” teachers are up to the de-
mands of their profession and want to motivate their students to learn.

“Bad” teachers in German films and television series, however, have no
idea how their students think and act, which causes the students to take
control. “Bad” teachers care about their students only within the context of
school and are antagonistic towards their students. “Bad” teachers are not
up to the demands of their profession and are apathetic about their stu-
dents’ learning success.

“Good” teachers in Swedish films and television series trust their students,
treat them in a friendly manner and care about their needs inside and out-
side of school hours. They are up to the demands of their profession and
have a realistic picture of themselves and their environment. They are tech-
nically, methodologically and didactically competent and admonish their
students to perform better.
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“Bad” teachers in Swedish films and television series are afraid of their stu-
dents and consider them as opponents and enemies. “Bad” teachers care
about their students only in the context of school operations. They are not
up to the requirements of their profession. They close their eyes to reality,
are unrealistic and naive. They lack technical, methodological and didactic
skills and are satisfied with mediocre student performance.

Apart from a few exceptions, the characterization of “good” and “bad”
teacher figures in films and television series takes place based on compar-
able dimensions and categories in both the German and Swedish examples.
However, if the forms of classroom order are factored into the equation, it
becomes clear that the teacher figures in the German films and television
series cannot be distinguished based on the order practised in their
classrooms. In the Swedish films and television series, however, it becomes
clear that the “good” and “bad” teacher figures can also be distinguished
on the basis of the dominant classroom order. The type of classroom order
in German films and television series can be consistently described in terms
of classroom order 1. In the Swedish film Hets and the television series Léira
for livet, the “bad” teachers are associated with Classroom order 1. Aspects
of Classroom order 2 appear in the rooms run by the “good” teachers. In
the documentary soap Klass 94, the situation is reversed: the “good” teach-
ers can be associated with Classroom order 1 here and “bad” teachers with
Classroom order 2, but aspects of both ideal types appear here.

Discussion and conclusions

In the final chapter, the results of this study are discussed in light of previ-
ous research, leading to some conclusions about the differences of cultural
contexts in Sweden and Germany. The results of classroom observations are
considered primarily on the basis of relevant Swedish and German literat-
ure.

The result of this discussion is that the ideal typical descriptions of
Classroom orders 1 and 2 are confirmed by Swedish research literature.
Similar descriptions of classroom order appear in various publications,
which, taken together, give a similar picture as the one given here, further
increases the credibility of these results. Moreover, it often happens that
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different forms of order in the classroom are described, analysed and dis-
cussed. This aspect that several forms of order can occur in parallel in
Swedish classrooms is therefore confirmed by prior research.

German research literature mainly appears to consider aspects associated
with Classroom order 1. Class discussion, the predominant form of instruc-
tional activity in Classroom order 1, is described, for example, as dominant
in German classrooms (Bohl & Kleinknecht, 2009; Fend, 2008; Schonbéchler,
2006; Seidel et al., 2002). The occurrence of several orders in the classroom
is not discussed. The description of Classroom order 1 is therefore con-
firmed by German research literature, as well as the finding that one
classroom order dominates in Germany.

The description of the various “good” and “bad” film characters in German
and Swedish films and television series essentially corresponds to the char-
acterizations that occur in Anglo-American “Hollywood” films. The simil-
arity of the characterization that was found in German and Swedish films
and television series can thus be seen in a wider international context. The
German and Swedish films and television series are not particularly unique
in this regard.

The research literature on teacher figures does not explicitly discuss wheth-
er there is a correlation between being a “good” or “bad” teacher and their
preferred classroom order or not. However, this was the case in the
Swedish films and television series. This result, in combination with the
results of classroom observations and their discussion in relation to prior
Swedish research, gives the picture of a cultural context in which various
forms of classroom order are available, in which they are critically dis-
cussed and also can exist in parallel to each other. On the other hand, the
German context seems to allow only one form of classroom order, both in
actual school operations as well as in the mass media representation and
scientific reflection.
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BILAGOR

Bilaga 1.1 Breuv till tyska skolledare

An
den Schulleiter XXX

Sehr geehrteX XXX,

mein Name ist Jakob Billmayer und ich bin Doktorand am Institut fiir Bil-
dungswissenschaften an der Mittuniversitet im nordschwedischen Harnosand. Im
Jahr 2002 habe ich am Gymnasium Dorfen mein Abitur absolviert, um danach in
Berlin Skandinavistik und Kulturwissenschaft zu studieren. Das Studium schloss
ich im Jahr 2009 mit einer Arbeit iiber die schwedische Vorschule ab. Seit September
2009 bin ich Doktorand der Padagogik mit einem vergleichenden Forschungsprojekt
zwischen dem schwedischen und deutschen Schulsystem und Schulalltag.

Die Unterschiede zwischen bayerischen und schwedischen Schulen interessieren
mich, insbesondere fiir die verschiedenen Fithrungs- und Arbeitsstile der
Lehrerinnen und Lehrer. Wie unterschiedlich sind die schwedische und die
bayerische Schule wirklich? Sind die Unterschiede vor allem institutioneller Art
oder gehen sie tiefer? Haben die institutionellen Unterschiede ihre Entsprechung im
alltiglichen Schulleben? Mein Forschungsprojekt hat also zwei Ausgangspunkte: 1.
Schule als Institution (représentiert durch offizielle Dokumente wie Lehrpline,
Schulgesetze, Verordnungen, usw.) und 2. der konkrete Schulalltag aus Sicht der
Lehrerinnen und Lehrer. Durch meine Forschung, hoffe ich, ein besseres
Verstindnis von Schule zu erreichen und damit hoffentlich auch eine Verbesserung
der Schule. Um dieses Ziel erreichen zu kinnen ist es meiner Ansicht nach fiir mich
als Forscher unerlisslich, sich in die Schulen zu begeben und von den Erfahrungen
und Gedanken der Menschen, die dort tiglich aktiv sind, zu lernen.

Konkret heifit dies Beobachtung sowie Gesprich mit Lehrerinnen und Lehrem und
Schiilerinnen und Schiilern. Und dies ist auch der Grund, warum ich mich an Sie
wende: Ich bin auf der Suche nach Schulen, die mir einen Forschungsbesuch
gewihren wiirden und nach Lehrerinnen und Lehrern, die mir unter einer gewissen
Zeit Einblick in ihre Arbeit erlauben wiirden. Selbstverstindlich wiirde ich wihrend
meines Aufenthalts allergrifte Riicksicht auf die schulischen Bedingungen nehmen,
um den Schulablauf méglichst wenig zu beeinflussen. Ich wiirde mich sehr freuen,
wenn Sie mein Anliegen im Kollegium diskutieren kiénnten und sich jemand fiir
mein Vorhaben begeistern konnte; der Erfolg meiner Forschungsarbeit steht und
fallt mit Threr Mithilfe.

Sollten Sie Fragen zu meinem Projekt haben, so freue ich mich, wenn Sie mich oder
meinen Mentor, Prof. Dr. Gunnar Berg (XXX), kontaktieren. Ansonsten werde ich

mich in der néchsten Zeit bei Thnen telefonisch melden.

Ich bedanke mich schon jetzt vielmals fiir Thre Zeit und verbleibe
mit freundlichen Griiften,

Jakob Billmayer



Bilaga 1.2 Brev till larare pa skola i Tyskland

An
die Schulleitung XXX

Gesuch zur Durchfiihrung eines Forschungsprojekt XXX im Schuljahr 2010/2011

Sehr geehrter Damen und Herren,

mein Name ist Jakob Billmayer und ich bin Doktorand am Institut fiir
Bildungswissenschaften an der Mittuniversitet im nordschwedischen Himésand.
Im Jahr 2002 habe ich am Gymnasium Dorfen mein Abitur absolviert, um danach
in Berlin Skandinavistik und Kulturwissenschaft zu studieren. Das Studium
schloss ich im Jahr 2009 mit einer Arbeit {iber die schwedische Vorschule ab. Seit
September 2009 bin ich Doktorand der Pidagogik mit einem vergleichenden
Forschungsprojekt zwischen dem schwedischen und bayerischen Schulsystem und
Schulalltag.

Die Unterschiede zwischen bayerischen und schwedischen Schulen interessieren
mich. Wie unterschiedlich sind die schwedische und die bayerische Schule
wirklich? Sind die Unterschiede vor allem institutioneller Art oder gehen sie tiefer?
Haben die institutionellen Unterschiede ihre Entsprechung im alltidglichen
Schulleben? In meinem Dissertationsprojekt interessiere ich mich vor allem dafiir,
welche Rolle Verhaltensregeln und Disziplin an bayerischen und schwedischen
Schulen, in bayerischen und schwedischen Klassenzimmern spielen und wie deren
Einhaltung gewéhrleistet wird. Mein Forschungsprojekt hat zwei empirische
Ausgangspunkte: 1. Die institutionelle Seite der Schule, wie diese sich in offiziellen
Dokumenten wie Lehrplinen, Schulgesetzen, Verordnungen, &c. zeigt und 2. der
schulische Alltag, die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer im Klassenzimmer. Vier
Schulen sind in die Studie involviert, ein Gymnasium und eine Hauptschule in
Bayern und ein Gymnasium und eine Grundschule, das heift Pflichtschule, in
Schweden.

Durch meine Forschung méchte ich ein besseres Verstehen von Schule erreichen
und damit hoffentlich zur Schulentwicklung in beiden Landern beitragen. Um
dieses Ziel erreichen zu konnen, ist es meiner Ansicht nach fiir mich als Forscher
unerlisslich, sich in die Schulen zu begeben und von den Erfahrungen und
Gedanken der Menschen, die dort téaglich aktiv sind, zu lernen. Deswegen bitte ich
Sie hiermit, einen Teil meiner Datenerhebung in Form von teilnehmender
Beobachtung im Klassenzimmer sowie daran anschliefende Befragungen von
Lehrerinnen und Lehrern XXX durchfiithren zu diirfen.

Mein Wunsch wére es, zwei Lehrerinnen oder Lehrer, die sich zur Mitarbeit bereit
erkliren, eine Woche lang im Klassenzimmer zu begleiten und das dortige
Geschehen aufzuzeichnen. Um eine moglichst dichte und vollstindige
Datenerhebung zu erreichen, beabsichtige ich neben schriftlicher Protokollierung
auch Tonaufnahmen. Da die Position des Beobachters, also die Position des
Forschers, in meinen Augen immer auch eine subjektive ist, empfinde ich es als
sehr wichtig, dass die Personen, die sich fiir qualitative Forschungsprojekte zur
Verfiigung stellen, die Méglichkeit bekommen, zu den Beobachtungen Stellung zu
nehmen. Deshalb - und um andere Fragen zur Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer



zu erbrtern — mochte ich an die Beobachtungsphase Interviews mit den
betreffenden Lehrerinnen und Lehrern anschliefen.

Zur Vorbereitung der teilnehmenden Beobachtungen und Befragungen und um
diese in einen Zusammenhang betten zu kénnen, méchte ich auferdem eine
sogenannte Kulturanalyse unter allen Lehrerinnen und Lehrern der Schule
durchfithren. Diese Form der Untersuchung wurde urspriinglich zur Analyse von
Schulkulturen entwickelt, unter maBgeblicher Beteiligung meines
Betreuungsprofessors Prof. Dr. Gunnar Berg. Alle Lehrerinnen und Lehrer eine
Schule werden gebeten, dem Forscher anonym einen Brief zu schreiben, in dem sie
tiber ihre Arbeit berichten. Damit lassen sich gewisse Tendenzen und
Charakteristiken an der untersuchten Schule beleuchten. Dies bietet eine gute
Grundlage fiir weitere, detailliertere Erhebungen.

Bei der Priasentation der Daten werde ich besonderes Augenmerk auf
groftmogliche Anonymisierung der Informanten und der involvierten Schulen
achten. Absolute Anonymitit der Informanten ist meist nicht moglich, da dies
bedeuten wiirde, dass sich die Informanten selbst nicht wiedererkennen kiénnen
diirften. Gewihrleisten kann ich jedoch, dass keine Dritten auf die Person der
Lehrerinnen und Lehrers schlieRen kénnen. Uber die Schiilerinnen und Schiiler
werde ich keine weiteren Angaben machen als just sie als Schiilerinnen und
Schiiler zu bezeichnen.

Weitere personenbezogene Daten sind fiir die Untersuchung nicht von Néten, da,
wie gesagt, die Lehrerinnen und Lehrer im Fokus stehen.

Sollten Sie Fragen zu meinem Frojekt haben, so freue ich mich, wenn Sie mich oder
meinen Doktorvater, Prof. Dr. Gunnar Berg (XXX), kontaktieren.

Ich bedanke mich schon jetzt vielmals fiir Thre Zeit und verbleibe mit freundlichen
Griifen,

Jakob Billmayer



Bilaga 1.3 Foraldrainformation Tyskland

Liebe Eltern,

vom 14.-18. Februar bzw. Vom 21.-25. Februar 2011 werde ich in der Klasse
Ihrer Tochter/lhres Sohnes im Rahmen meiner Doktorarbeit eine
wissenschaftliche Studie durchfilhren. Das bedeutet, dass ich je eine Woche
dem Unterricht im Klassenzimmer beiwohnen und die Arbeit der Lehrerinnen
beobachten und dokumentieren werde. Besonders interessiert mich die
erzieherische Arbeit der Lehrerinnen. Im Mittelpunkt meiner Aufmerksamkeit
steht, wie gesagt, die Lehrkraft und nicht die Schilerinnen und Schiler.
Angaben, die Aufschluss Uber die Identitét Ihres Kindes geben kénnten, werde
ich nicht verwenden oder sammeln; samtliche Daten, die ich wéhrend der
Untersuchung erhebe, werden vertraulich behandelt und nicht an unbefugte
Dritte weitergegeben. Ich hoffe auf |hr Einverstéandnis, da davon der Erfolg
meiner Studie abhangt. Sollten Sie dennoch Einwénde haben, ist es méglich,
Ihr Kind vollkommen aus der Studie auszuklammem. Bitte teilen Sie lhre
Einwénde der Klassenlehrerin, der Schulleitung oder mir (XXX) mit.

Vielen Dank!
Mit freundlichen GriGen,
Jakob Billmayer



Bilaga 1.4 Brev till svenska skolledare

Hej!

Jag heter Jakob Billmayer och &r doktorand i pedagogik pa Mittuniversitetet i Harnosand. Jag
haller pa med ett jimférande forskningsprojekt som omfattar skolor och lirare i Bayem (Tyskland)
och Sverige. Jag intresserar mig for skillnaderna mellan bayerska och svenska skolor, sirskilt for
liramas roll och ledarskap i klassrummet. Hur olika ir svenska och bayerska skolor? Ar
skillnaderna férst och framst institutionella eller pa verksamhetsniva? Finns det korrelationer
mellan retoriken i styrdokument och klassrumspraktiken i skolans vardag? Mitt forskningsprojekt
har alltsa tva utgangspunkter: 1. Skolan i Bayern och Sverige om institution (hur den skapas i
styrdokument som Liroplan, skollagar, forordningar m m) och 2. skolans vardag i Bayem och
Sverige (lirares arbete, forst och frimst i klassrummet). Med min forskning hoppas jag kunna
bidra till ett béttre forstaelse av skolan och dess samhélleliga funktion, vilket jag hoppas dven
kunna bidra till en positiv férindring av skolan. For att kunna na dessa mal anser jag att det
avgbrande for mig som forskare att bege mig till skolan for att kunna Eira mig av de minniskomas
erfarenheter och tankar som dr verksamma dér varje dag, Konkret betyder det attjag kan fa
tillgang till lirare och deras klassrum. Dérfér kontaktar jag Er, fér att fraga om Er skola skulle
kunna téinka sig att hjdlpa mig med mitt projekt. Jag skulle géirna vilja folja med tva ldrare under en
vecka var och dessutom genomfira en brevstudie bland alla lirare. Attjagjust séker kontakt till Er
skola beror pa att jag redan har genomfért mina observationer i Bayem, dér jag var tvungen att
vilja skolor utefter praktiska skil. Hir i Sverige forséker jag hitta skolor som har liknande profil
(storlek, alder pa eleverna, milji) som de i Bayern. Jag vore dirfir jittetacksam om Ni kunde tinka
mig att delta i min studie. Jag kommer gima personligen férbi och berdttar mer om mitt projekt.



Bilaga 1.5 Brev till larare pa skola i Sverige

Jakob Billmayer

Institutionen for utbildningsvetenskap
Mittuniversitetet

Universitetsbacken 1

871 88 Hirndsand

Hej!

Mitt namn &r Jakob Billmayer och &4r doktorand i pedagogik pa Mittuniversitetet.
Under varen kommer jag att vistas pa er skola for datainsamling till min avhandling.
Jag kommer folja tva ldrare under en vecka var for att observera deras agerande i och
utanfor klassrummet pa er skola.

Min doktorsavhandling, som &r en jimforande studie mellan Sverige och Bayern (en
delstat i sddra Tyskland), handlar om regler i skolan och klassrummet och hur lirares
pedagogiska ledarskap ser ut i forhallande till detta. Skolan som ort, darbade en kultur
skapas och att den aterskapar en radande kultur fascinerade mig tidigt i mina kultur-
vetenskapliga studier och laramas roll i detta tycker jag ar viktigt att uppmirksamma
och undersoka.

Jag kommer ursprungligen fran Tyskland, fran en liten by nagra mil utanfér Miinchen.
Dir har jag gatt i skolan fram till studenten. Dérefter ldste jag Skandinavistik och kul-
turvetenskap i Berlin, i min magisteruppsats skrev jag om den svenska forskolan som
ledde till att jag blev antagen som doktorand i pedagogik. Eftersom jag enbart har gatt i
skolan i Tyskland och praktiserat en kortare period pa en gymnasieskola i Umea, har
jag inte upplevt sa mycket av skollivet pa en svensk skola. Sa jag dr vildigt nyfiken pa
hur skollivet i Sverige ser ut, hur det skiljer sig fran det bayerska och vilka likheter det
ma finnas. Dessa funderingar gav upphov till mitt forskningsprojekt och jag kommer
forhoppningsvis kunna ge svar pa dem.

Om ni undrar &éver nagonting sa far ni gima fraganir ni ser mig eller s mailar ni.
Jag ser fram emot vistelsen hos er!

Med vinliga hilsningar,

<)




Bilaga 2.1 Lista 6ver scener fran tyska filmer och tv-serier

Scen

© 0 N S g N

11
12
15
16
17

19
20
21
22

Beskrivning

Die Feuerzangenbowle

Pfeiffers forsta dag pa gymnasiet / Creys lektion I

Bommels lektion

Bretts lektion

Korlektion

Creys lektion II / Pfeiffers hyss I
Pfeiffers hyss II

Pfeiffers hyss III

Konferens om Pfeiffers hyss
Creys lektion III

Hemma hos Crey

Crey forsover sig

Pteiffers hyss IV

Der Pauker

Introduktion Dr. Seidel

Seidels lektion I

Rektor, skolinspektor och Seidel

Seidel anldnder till nya skolan

23/24Seidels lektion II

25
26
27
28
29
30

Foraldramote

Seidels lektion III

Seidels lektion IV

Seidel och froken Selinski
Seidel konfronterar Achim

Seidels lektion V

Avsnitt

Timecode

00:10:55-00:15:55
00:21:28-00:25:20
00:25:20-00:29:07
00:29:07-00:31:15
00:33:10-00:39:16
00:43:30-00:45:27
00:45:27-00:47:30
00:47:30-00:50:20
00:50:48-00:53:10
01:12:50-01:19:40
01:19:40-01:24:40
01:24:40-Slut

00:00:30-00:01:00
00:03:30-00:07:10
00:07:15-00:09:58
00:10:40-00:13:10
00:13:10-00:20:00
00:27:10-00:30:30
00:32:50-00:36:15
00:39:33-00:41:22
00:41:23-00:42:35
00:57:00-00:59:00
01:06:20-01:08:10



31
32
33

35
36
37

Seidels suspension I

Seidels suspension II

Seidels lektion VI

Die Liimmel von der ersten Bank
Pepe introducerar ldararna

Pepe pa vag till skolan

Knorz pa cykeln

38/39Knorz' lektion / Pepes hyss I

40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50

Kersten anlédnder

Kersten och Rektor I

Pepes hyss II (Polhagen)
Blaumeiers lektion I

Kersten och Rektor II
Blaumeiers lektion II

Kerstens lektion / Pepes hyss III
Blaumeiers lektion III / Pepes hyss IV
Fortsattning Pepes hyss IV
Fortsattning Pepes hyss IV
Polhagens lektion / Pepes hyss V
Unser Lehrer Doktor Specht

52/53 Spechts lektion I / Specht, Rosler, Duseler

54
55
56
57
58
59

Segelflyg

Specht cyklar till skolan
Specht, Lammert och Rosler
Specht, Rosler och Hartlaub
Spechts lektion II

Rektor diskuterar segelflygningen

N = S

01:19:40-01:20:40
01:20:40-01:26:00
01:26:00-01:28:20

00:00:00-00:03:00
00:05:00-00:06:12
00:06:30-00:07:00
00:08:40-00:16:30
00:16:00-00:18:00
00:21:00-00:22:00
00:22:00-00:24:10
00:25:20-00:26:45
00:27:00-00:27:30
00:28:10-00:28:36
00:29:45-00:34:56
00:43:30-00:46:00
00:46:00-00:47:18
00:47:50-00:52:00
00:54:24-01:01:00

00:00:00-00:04:05
00:05:10-00:06:31
00:08:06-00:08:31
00:08:31-00:10:08
00:10:54-00:12:10
00: 12:10-00:14:58
00:14:58-00:16:09



60
61
62
63
64
65
66
67

Rosler och Specht i lararrummet
Rosler, boxtraning

Rosler i gymnastiksalen

Lammerts lektion I

Specht samtalar med elev om betyg
Lammert och Duseler i lararrummet
Blochs lektion I

Specht ”forsover” sig

68/69Specht, Bloch, Duseler i lararrummet

70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87

Hartlaub och Bloch i lararrummet
Samtal om porrtidning i lararrummet
Roslers lektion I

Lammert hamtar Specht pa stationen
Elever besoker Specht i hemmet
Bloch och Specht

Korlektion

Specht samtalar med elev och vaktmastare
Elever strejkar for Specht

Spechts lektion IIT

Gymnastiklektion

Specht, Bloch och Lammert
Lammerts lektion II

Spechts lektion IV

Elev hos Rosler pa sjukhuset

Specht och Rosler

Hartlaubs lektion I

Lammert och Specht
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00:16:09-00:17:15
00:21:56-00:22:40
00:23:50-00:25:28
00:27:00-00:29:20
00:29:20-00:30:12
00:30:12-00:31:28
00:31:28-00:33:07
00:33:07-00:33:33
00:36:30-00:38:05
00:48:25-00:49:40
01:04:06-01:05:45
01:06:37-01:08:05
01:08:05-01:09:25
01:12:12-01:14:45
01:14:55-01:15:45
01:20:45-01:21:55
01:23:25-01:25:09
01:27:57-Slut

00:03:22-00:05:52
00:07:33-00:08:32
00:11:20-00:12:09
00:12:37-00:14:09
00:27:24-00:28:30
00:40:18-00:41:08
00:03:45-00:04:48
00:04:48-00:05:33
00:12:33-00:14:15



88 Specht pa diskoteket

89 Spechts lektion V

90 Rosler i omkladningsrummet
91 Spechts lektion VI

92 Blochs lektion II

93 Hartlaubs lektion II

94 Rosler hos Spechts klass I
95 Spechts lektion VII

96 Duselers lektion I

97 Specht och Duseler

98 Spechts lektion VIII

99 Blochs lektion IIT

100 Roslers lektion II

101 Rosler hos Spechts klass II
102 Duselers lektion II

103 Duselers lektion III

104 Blochs lektion IV

105 Bloch kréaver att elev utesluts fran skolan
106 Duselers lektion IV / Rosler
107 Blochs lektion V

108 Spechts lektion IX

111 Roslers lektion IIT

112 Blochs lektion VI

113 Duselers lektion IV

114 Spechts lektion X

115 Spechts lektion XI
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00:14:20-00:17:34
00:17:34-00:21:45
00:23:22-00:24:35
00:00:38-00:01:00
00:17:30-00:19:14
00:38:13-00:41:10
00:41:45-00:42:40
00:05:27-00:07:02
00:12:38-00:13:10
00:15:34-00:16:00
00:34:34-00:35:31
00:16:34-00:19:13
00:31:17-00:31:50
00:01:42-00:02:55
00:04:30-00:06:45
00:20:39-00:22:40
00:08:34-00:11:23
00:11:23-00:11:58
00:06:18-00:09:02
00:11:25-00:13:35
00:48:05-Slut

00:23:00-00:24:04
00:08:10-00:11:07
00:34:54-00:35:40
00:00:00-00:02:11
00:39:10-Slut



Bilaga 2.2 Lista 6ver scener fran svenska filmer och tv-serier

Scen

© 9 9 U s W N

10
12

16
18
19
20
21
24
25
26
27
28
29
30
31
32

Beskrivning
Hets
Pippi kommer forsent
Morgonbon
Latinlektion I
Pettersson och Pippi
Pippi och Caligula i kartrummet
Caligula och Jan-Erik
Latinlektion II
Pippis lektion

Utdelning av studentexamen
Lira for livet

Inges lektion I
Brittas lektion I
Mariannes lektion I
Inges lektion II
Mariannes lektion II
Jans lektion I
Forbjuden rokning
Karl-Eriks lektion
Katarinas lektion I
Mariannes lektion IIT
Inges lektion III
Mariannes lektion IV
Mariannes lektion V

Brittas lektion II

Avsnitt

T O Y

Timecode

00:01:40-00:04:00
00:04:00-00:06:05
00:06:20-00:13:55
00:27:33-00:29:55
00:29:56-00:34:43
00:34:44-00:37:00
00:53:56-00:57:04
00:57:04-00:59:40
01:23:15-Slut

00:01:30-00:02:30
00:03:30-00:04:12
00:04:44-00:06:15
00:06:40-00:07:08
00:07:20-00:07:55
00:15:30-00:18:25
00:18:25-00:21:25
00:28:50-00:29:30
00:31:23-00:33:50
00:33:50-00:34:38
00:37:08-00:37:50
00:44:00-00:46:22
00:46:22-00:46:47
00:46:47-00:47:15



33
35
36
37
40
41
42
44
45
46
47
50
52
54
55
57
58
59
60
61
62
63
64
66
69
70
72

Rasten

Ake och Jan

Katarinas lektion II

Konferens

Jan och Magnus

Katarinas lektion III
Mariannes lektion V
Marianne glommer sin lektion
Katarina som klassforestandare
Skoldans I

Katarinas lektion IV

Jans utbrott

Jans lektion II

Katarinas lektion V
Foraldramote

Katarinas lektion VI

Jans lektion III

Kuratorer och larare
Katarinas lektion VII

Britta och elever pa korridoren
Mariannes lektion VI
Magnus, Marianne och Britta
Inge och Marianne

Katarina, Magnus och Inge
Katarinas lektion IX

Inges lektion IV

Jans lektion IV
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00:47:15-00:47:40
00:49:25-Slut
00:01:24-00:02:25
00:03:03-00:07:30
00:12:25-00:13:27
00:18:52-00:19:50
00:20:30-00:22:05
00:25:05-00:25:45
00:28:42-00:32:15
00:32:15-00:34:35
00:34:35-00:36:00
00:02:45-00:03:33
00:07:22-00:08:54
00:17:28-00:17:43
00:20:42-00:30:12
00:17:20-00:17:50
00:17:50-00:19:12
00:28:44-00:30:04
00:45:59-00:48:06
00:48:06-00:48:19
00:00:30-00:01:46
00:01:46-00:02:20
00:04:09-00:05:50
00:13:35-00:14:18
00:24:34-00:25:23
00:26:32-00:8:54
00:35:29-Slut



73
74
76
77

79
81
82
83
84
85
86
87
88
90
91
92
94
95
96
97
98
929

Katarinas lektion X
Jans lektion V
Klassresa
Skolavslutning

Klass 9A

Malins lektion I
Johnnys lektion I
Superpedagogerna
Stavros I

Malins lektion II
Stavros II

Malins lektion IIT
Gunilla och Malin
Therese I

Therese och Stavros
Johnny och superpedagogerna
Stavros och Johnny I
Malins lektion IV
Stavros och Johnny II
Stavros och Johnny III
Malins lektion V
Kunskapsinventering I

Kunskapsinventering I1

100 Kunskapsinventering III

102 Stavros och Johnny IV

104
106

Thomas och Malin I
Gunilla och Therese I

S & o o
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00:07:36-00:08:23
00:08:45-00:10:05
00:16:22-00:20:46
00:44:48-Slut

00:00:00-00:01:52
00:05:35-00:09:14
00:09:46-00:10:22
00:10:37-00:11:30
00:11:30-00:12:28
00:12:28-00:14:08
00:13:50:00:14:20
00:14:20-00:17:00
00:17:35-00:18:20
00:18:44-00:19:15
00:20:15-00:23:35
00:24:15-00:24:42
00:01:00-00:01:15
00:02:55-00:07:02
00:07:02-00:07:45
00:12:08-00:16:20
00:16:25-00:18:55
00:18:55-00:19:55
00:20:10-00:21:24
00:25:15-00:27:12
00:04:10-00:05:53
00:10:20-00:13:45



107 Stavros III

108 Stavros IV

109 Johnnys lektion II

111 Stavros V

114 Gunilla och Therese II
115 Thomas och Malin II
117 Stavros och Johnny V
118 Stavros och Thomas
122 Stavros och Johnny VI
126 Malins lektion VI

128 Thereses lektion

129 Stavros och Johnny VII

N NN S g Gl e kR R W W W

00:18:08-00:20:29
00:20:28-00:21:33
00:22:25-00:25:15
00:02:20-00:03:00
00:12:00-00:14:30
00:17:30-00:21:30
00:06:30-00:11:10
00:14:45-00:18:45
00:12:15-00:14:50
00:06:30-00:10:22
00:16:14-00:16:48
00:18:10-00:21:50



Bilaga 3 Dataproduktion och -analys i siffror

I nedanstdende tabeller sammanfattas de beskrivna dataproduktions och
-analysprocesser i sin numeriska form. Tabellen nedan innehaller uppgif-
terna fran de genomforda klassrumsobservationerna. Tid i klassrummet i
minuter syftar pa tiden som jag tillbringade i klassrum. Tid som tillbringa-
des utanfor klassrum, men anda kan ha lett till anteckningar och observa-
tioner har inte tagits hansyn till d& exakta uppgifter om detta saknas. Det
ror sig nog om ytterligare 5-7 timmar fOr varje larare. Antal scener syftar pa i
hur manga kortare enheter materialet delades in innan de analytiska sorte-
ringsprocesserna genomfordes. Raden Antal “scener” efter forsta sortering
syftar pa analysprocessens forsta steg. Det man kan se har ar att en och
samma scen ur det grovt sorterade materialet kunde inordnas i flera kate-
gorier ur den disciplinara ordningen i klassrummet.

Klassrumsobservationer, dataproduktion och -analys i siffror.

Tyskland Sverige
Antal lirare 4 2
Antal veckor 4 2
Tid i klassrummet i minuter 2475 min (30) 1510 min (17)
(undervisningsenheter)
Arskurser 56,7,9, 10,11, 13 6,7,89
Antal “scener” 682 582
Antal "scener” efter forsta 945 709

sortering



Tabellen nedan visar langden pa de olika filmerna och tv-serierna som har
anvants, samt hur manga scener som forst har utvunnits och hur manga av
dessa som i slutdandan anvandes for konstruktionen av larartyper och deras
forhallande till de olika typerna av klassrumsordning.

Filmobservationer, dataproduktion och -analys i siffror.

Speltid Antal scener Refererade

(minuter) scener
Die Feuerzangenbowle 92 17 12
Die Liimmel von der ersten Bank 85 16 8
Der Pauker 88 15 10
Unser Lehrer Doktor Specht 767 63 30
Summa Tyskland 1032 111 60
Hets 97 12 9
Lira for livet 360 63 45
Klass 9A 225 51 34

Summa Sverige 682 126 88
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