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SO OCH LARAREN

Kungl. Skoléverstyrelsens skrif(scrie nr 60 dr en diger lunta pi nidrmare 500 sidor.
Det problem, som i foreliggande skrift tas upp till nirmare granskning inryms i liro-
planen pd knappa fem sidor under titeln: “Skolans inre arbete: eleven och liraren.”
Om man till dessa sidor dven ligger det, som stir i kapitlet "Skolsvarigheter” (sid.
83 f.) 53 kan man kanske f4 det sammanlagda sidantalet till tio. Detta 4r givetvis en
i och [or sig bedrovlig situation.

Sitter man sig sedan och ldser igenom vad som sags uader rubriken “eleven och
liraren”, kan man konstalera, at! den moralkaka, som hir serveras minsann inte &r
av det mest littsmilta slaget. Inom ramen for dessa {3 sidor stir sammanpressade s&
minga krav och kvaliteter som en lirare anses skola upplylla, att det gott och val
bér racka att helgonférklara hela denna yrkeskir. Samtidigt inpumpas masser av
skuldkanslor i varje lirare, som inte anser sig kunna motsvara alla dessa [6rvint-
ningar. Det kan nog lugnt konstateras att praktiskt taget alla )irare mdste rygga
tilbaka och kdnna sin otillricklighct, nir de konfronteras med vad Kungl. Skel-
Sverstyrelsen fordrar.

Ett asplock ur det ovannimnda kapitlet kan bittr¢ fin linga utredningar ge en
bild av den verklighetsfraimmande bild SO ger av framlidens ldrare i grundskolan:

"En gynnsam skolsituation forutsitter, att clev och lirare har ea positiv instillning
till varandra.” S& borjar kapitlet. En sidan instillning kan man emellertid inte alltid
vanta sig, pipekas det vidare, och dirfér maste liraren i det enskilda fallet sgka ut-
rona, varfor inte ett positivt férhallande uppstitt. Och s4 kommer det: "Orsaken kan
ligga hos bonom sjédlv.” Diarmed syns dmnet vara uttomt fr SU:s del, vad betréffar
ldrarens eventuella problem. Sedan ir det cleverna fér hela slanten.

Liraren framstills som ett konglomerat av féljande funktioner: psykolog, pcdagog,
psykiater, socionom, barnavardsauktoritet, kurator, likarassistent, hilsovirdsapostel
och mycket mera. Liraren skall dga god kinnedom om och férstielse {r de mil, som
uppstéllts f6r den obligatoriska skolan. Han skall sokd ta hinsyn till elevens egen-
skaper, karaktdr, utveckling, anlag, temperament, begdvaning, arbetsrytm, sociala in-
stillning och framfér allt "kanske miljéfaktorerna”. Han skall inte behandla eleverna
likartat och inte heller strdva efter att géra dem Jikartade. Han skall ta hinsyn till
att varje clev forst och sist ar en sjilvstindig individ, och han skall bidra till att
slutmdlet nds, nimligen elevens utveckling till sjilvstindig personlighet. Han skall
vil kinna de enskilda cleverna, deras intellektuella férutsdttningar, deras liggning och
inriktning, deras intressen och personliga férhdllanden. Varje larare bor utnyttja -alla
naturliga tillfillen att skaffa sig en s3 mingsidig uppfattning som méjligt av sina
elever och deras miljs, men han misic “sjilvfallet” géra det med omddéme och takt.
83 all intresset inte upplattas som oberiitigad nyfikenhet eller inblandning. Han skall
ge sig tid till att lyssna till elever, méilsmin och kolleger och sjilv ta kontakt med
hemmen. Allt detta skall han géra med stor diskretion for att ett s& fortroendefullt
samarbete som mojligt skall kunpa dga rum mellan hem och skola. Fér den lirare, som
ir klassforestdndare, accentuerar SO ytterligare de redan n3mnda och i fortsittningen
uppraknade kraven! S3 kommer man in pd disciplinproblcmen. Har ar de féorebyg-
gande Atgirderna de viktigaste. I skolarbelet skall ldraren motverka storande och
upplosande tendenser och fostra eleverna till ansvar och goda vanor. Han skall
aldrig vanda sig till klassca som kollekliv och inte heller vanda sig till fel person.
Han skall visa lugn och behirskning och utgi frin principen aft eleverna sjilva j
grund och botten vill ha ordniog och arbetsro och vill kinna trygghet i klassen. Han
skall visa fasthet och forstielse och uodvika dverligsenhet och ironi. Om trots fére-
byggande dtgarder ind4 disciplinsvirigheter uppstir skall liraren sdka komma fram
till en klar uppfatining om orsakerna och samrida med alla, som kan bidra till ¢n
16sning: kolleger, rektor, skolpsykolog, skollikare, skolskéterska, skolans yrkesvig-
ledare, kurator samt mé!sman. Liraren skall inte isolera sig med sina svarigheter och
han skall erkinpa, vad som kan férefalla som ecit misslyckande. Maste speciclla
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disciplinmede] tillgcipas, mistc han noga dverviga, vilken verkan de kan tankas f3
i det enskilda fallet.

Liraren skall sjilv ha goda kunskaper for att kunna ge gedigen undervisning. De
fakta, han ger, miste vara korrekia och aktuclla. De skall presenteras med konkretion
och fyllighet och p3 ett sitt, som skapar intresse. Han skall visa smidighet och siker-
het och ge uppgifter, som stimulerar eleven. Han skall alltid se sitt @mne som en
del av ett storre sammanhang. Vid sidan av inglende fackkunskaper skall han ha god
teoretisk och praktisk utbildning i pedagogik och metodik. Han skall inte fdrstora
sina egna lektioner med olimplig frageformulering, péfallande gester eller vancord.
I varje situation skall han véilja det lampligaste hjalpmedlet och de lampligastc for-
mer som stir till buds., Han skall noggrant férbereda uppliggningen béde av &rs- och
terminskursen och av den enskilda lektionen. Han méste alltid veta vad han vill nd
med en Icktion och visa stor flexibilitet. Stora krav stillls p4 hans kunskaper och in-
satser, hans organisatoriska formiga och hans omdéme i kontakten med elever och
mélsman. Han skall alltid vara rattvis, dvs visa forméga att objektivt och opartiskt
bedéma elevernas prestationer mot bakgrunden av deras anlag och forutsittningar.
Han skall vara instilld p& att uppmirksamma och hjidlpa dem, som visar bristande
sjilvfértroende och dew, som visar kootakt- och anpassningssvdrigheter. Han skall
vara varsam, visa takt och naturlig respckt for individ och grupp. Han skall ocksi
vara generds och positiv, och nir han begétt ett fel, bor han oférbehillsamt erkinna
och ratta till det. Han skall undvika att inta en ofelbarhetsposition och jante heller
skall ban vara instdllsam eller jaga efter popularitet, Han skall kombinera sund sjilv-
kritik med naturlig sikerhet. Och slutligen skall han visa humor.

Vi bar hir nistan ordagrant presenterat alla kakans sméd russin och lisaren och vi
kan sikert vara éverens om att hir har tecknats utan psykologisk insikt eit portritt
av en illusorisk magister X, som aldrig har fuonits och heller aldrig kommer att
finpas. Vilken larare ar i stdnd att ens tillnirmelsevis uppfylla alta dessa krav?

LARARIDEALETS BAKGRUND

Det r klart att man bland denna mingd av ypperliga kvaliteter hos SU:3 drém-
lirare aven kan peka pd s&dana egenskaper, som timligivis en god ldrare bér ha.
Men det @r denna verklighetsfrimmande anhopning av krav, som gor, ait en kritisk
granskare méste stilla sig fr3gan, vad som kan ha legat bakom uppkomsten av den
narmast karikerade bild, som hir tecknats av lararen i grundskolan. Vi tror, att det
hela har med f{&ljande faktorer att gora:

Alla, som har intressen for skolvisendet, vet att milet fér undervisningen i grund-
skolan 4r den enskilda elevens individuella utveckling — intellektuellt och emotio-
nellt. Detta kan var och en, som vill, snart konstatera genom att lasa olika avsnitt ur
liroplancn. Vi tror siledes inte att den goda avsikien saknats. Emellertid har man
varit s4 upptagen av att konstruera de ideala forutsitiningarna for att uppnd detta lov-
virda mél, att man mer eller mindre l3mnat verklighetens fasta grund. Nir man 33
skall konfronteras med den verklighet, som heter liraren och forhailandet elev-larare,
har man blundat for vad som ar realitet och istillet sokt anpassa verkligheten till
det hdgt uppsatta milet. S& har den idealiske magister X kommit till som en efter-
handskonstruktion f&r att passa in i ett i férvdg konstrucrat system, Detta system
har med andra ord varit nummer ett och liraren nummer tvd. Enligt virt férme-
nande miste larasens mdjlighcter som mdiunniska vara utghngspunkten. Som det nu
ar, forsoker man tvinga pi lararna en tvdngsiroja av ett "sd bor det vara”, utan att
man hller rikning med verklighetens “sd dr det”.

KAPITLET "SKOLSVARIGHETER I LGR”.

Innan vi definitivt gar Sver till att ge véra synpunkter pd férhallandet elev—)arare,
sett ur vira helt annorlunda — och som vi anser — mer verklighetsndra persepcktiv,
vill vi ocksd en stund ta kapitlet om skolsvirigheter i laroplanen (sid. 88 f.) i be-
traktande. Sedan man list igenom detta, kan man kopstatera att det med sannolikhet
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skrivits av en annan &n den, som skrivit avsnittet "elev—lirare”. Om inte, tror vi
oss std infor ett intressant fa)l av personlighetsklyvning, ty vad, som sigs i detta
kapitel vittnar i hégre grad om kontakt med realiteter. Har talas om ménga fér
varje larare vilkdnda foreteelser i hans mote med eleven. Det c6r sig om fdrcteelser
som "blyghet och 3ngslan”, dilig koncentration, aggressivitet, smalteri, skolk, fusk
och liknande, som kan sammanfattas under rubriken ''skolsvirigheter”. Maa har
emellertid inte samma starka kénsla av att liraren har framhills som den som skall
klara av allt, utan det framhills faktiskt aven att vissa problem kan vara s& pass
djupt liggande att en l6sning inom ramen fér skolarbetet inte ir mdjlig. 1 s&dana
stycken vill vi garna h8lla med artikelforfattaren ifrdga. Men &ven hir finner vi
avspitt dgnade att dstadkomma férvadnat hojda gonbryn. Vi citerar sid. 87 {.: "For
att effektivt kunna hjilpa en elev, som har svérighcter i skolan av ett eller annat
slag, miste klassforestindaren, som ovan framhillits, {6rst och fradmst skaffa sig en
uppfattning om den eller de orsaker, som kan tinkas ligga bakom. Detta bér han
gora friamst genom personliga samtal, i forsta hand med eleven och, om det bedéms
som lampligt, dven med vederborapde milsman.” Vi fror inte, att )araren i dagens
lage, med den bristfilliga kunskap i manniskovird han har, p& ett s&dant sitt "effek~
tivt” kan hjdlpa elever. Vi tror, att en betydligt 6dmjukare instillning till lirarcus
hjalpmajlighcter i sddana fall i dagens skola skulle vara att foredra fér alla igblan-
dade parter. Vi tror inte heller att “ett hembesdk av skolskéterskan ofta ken vara av
virde”, vilket rckommenderas om mera "allvarliga férseelser intraffat”. Detta av
samma skil som det nyss ndmnda.

BARNET FORMAS I HEMMET

Enligt den moderna psykologien formas barnet for livet under de {orsta tre 1l fem
levnadsiren. Under dessa &r dr det fordldrarna, som enbart bidr ansvarct for barnets
fortsatta levnadséde. Detta innebdr, att alla skolor — Zven férskolor — mottar emo-
tionellt praktiskt taget "fardiga” och i hég grad redan formade individer. Det vore
en stor Sverdrift att pistd, att dagens ldrare arbetar med den vetskapen fér Ggonen.
I intellektuellt avseende ar emellertid de smi nyborjarua pi det hela taget "tabula
casa”. Det 4r ju forst i skolan, som den intellektuella kapacieten dagligen och stund-
ligen provas. Att denna intellektuella kapacitet hela tiden m3ste ses 1 sitt samman-
hang, dvs. som cn integrerande del av barnets hela personlighet, med den i hemmet
forvirvade emotionelia bakgrunden som en i varje dgonblick befintlig realitet, ar
nigot, som alltfér ofta "kommer bort” i f{érhillandet elev—larare. Att si ar fallet
kan nog betecknas som en avspegling av virt Sverintellektualiserade samhille.

DEN UVERBETONADE INTELLIGENSEN

Intelligensen som sidan har inom den viasterlandska kulturkretsen Gverhuvud tilt-
mitts ett egenvarde, som den psykologiskt p4 intet s@att motsvarar. Fortfarande &r det
sd, att intellekiuellt betonade yrken av dc. flesta méanmiskor anses som “finare” &n
sidana yrken, dir man arbetar med hinderna. Att sidana uppfattnivgar Zonu é4r
starka och livskraftiga mérker varje liraré, ndr han konfronteras med férildrar och
dessa talar om sina barns framtida mdjligheter. Det dvervialdigande flertalet {or-
dldrar ser helst, att deras barn "viljer" en si teoretisk studiegdng som mgjligt och i
de fall, dir det dr uppenbart, att barnets intelligens inte récker till, brukar man kon-
statera detta med sorg och besvikelse. Som ett bevis for den allminna instillningen
kan anféras att ca 90%o av samtliga elever i grundskolams sjunde &rskurs valt att
lasa sprdk (tyska eller franska) fem eller tre timmar i veckan, Nir det giller valet
mellan svirare och Jittare kurser i engelska och matcmatik kan man konstatera en
liknande tendens: majoriteten av cleverna (=clevernas féraldrar) har valt de intel-
lektuellt mer kravande kurserna. Dessa forhéllanden géller Stockbolm lisiret 1965—64.

Givetvis ar dven ldrarna i skolan piverkade av denna samhallssyn, Elevens intel-
lektuclla prestationer skjuts i forgrunden och den emationella sidan av vederbérande
kommer som sagt mer eller mindre “bort”. I varje fall &r man henigen att se den
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som underordoad ur skolans synpunkt — dctta i full Gverensstimmelsc med de vir-
deringar som konkurrcnssamhillet skapar. Inom ramen fér sidana sypsitt kan ocksé
lirarc och fdrildrar "n" varandra i cn strivan mol samma mil, namligen att med
gemensamma krafter f8rsdka fa lille Kalle eller lilla Lisa att ''ta krafttag”, “rycka
upp sig” osv for att bittra pi ett daligt betyg i matematik eller engelska.

ETT NEVROSSKAPANDE SAMHALLE

L3t oss s3 dnnu en ging konstatera den psykologiska sanningen om ett barns
kinslomassiga utveckling: under de tre till fem forsta levnadsiren sker det, som i
emotionellt avseende kommer att prigla individen for dess Aterstiende liv. Eftersom
méjligheterna till att konstruktivt utnyttja den intellektuella delen av personligheten
aven kan sigas std i dirckt forhéllande till den emotionella stabiliteten, blir dessa &rc
i en manniskas liv s4 odndligt viktiga. Med den mycket bristande insikt i personlig-
hetspsykologi som den genomsnittlige forildern har, uppstr med nédvindighet nev-
roser hos det uppvixande sliktet. Bide som psykolog av facket resp. lirare tror vi
oss viga plstd att nevrosen ir vir stora folksjukdom. Liknande konstateranden har
dven gjorts inom andra delar av Europa. Vid en undersékning av eleverna i Hamburgs
skolor kom man fram till att intc mindre #n 61%b av dessa hade nevrotiska stér-
ningar. I samband med de disciplinundersdkningar, som gjorts i Stockholm, har ocks
framhéllits siffror {or att belysa under vilka svira arbetsforbillanden liraren i gemen
fullgdr sin tjinstgoring. S& avsljar t.ex. den s.k. mentalkommittén, att 44 %% av
cleverna pd hogstadict stort undervisningen p& nigot sitt under den tid, som under-
sokningen varade. Alla dessa elever behdver ju i och for sig inte uppvisa nevroser —
enligt var férmenande dock det stora flertalet — och troligt &r, att procentsiffran lig-
ger narmare den i Hamburg, om man ocks3 riknar med cn hel del elever, som kanske
aldrig stor en lektion, men, som trots detta — ja, kanske ihland p grund av detta! —
miste betecknas som nevrotiska. Gruppen starkt himmade elever ar utan tvekan ocksi
en stor grupp i véra skolor.

KUNSKAP OM NEVROSER NUDVANDIG FUR LARAREN

Den psykologiska vetenskapen har emellertid ocksi kunpat konstatera att nevrotiska
tendenser hos en minniska kan botas och detta desto )ittare ju yngre individen ir.
I konsekvens med detta skulle man kunna vinta sig att samhillet skulle ha borjat
insc den centrala och utomordentligt viktiga ro)l, som vira lirare har. 1 synnechet
giller detta lirarna i smiskolan. Vi skulle behdva smiskolldrare, som i sitt dagliga
arbete helt skulle vara inriktade pa att hjalpa barnen tili en =3 fullstindig integrering
av emotionalitet och intellektualitet som méjligt och som i sin utbildning ocksi skulle
ha fatt medlen till detta. Smaskolldraren skulle ocksd bli naturlig auktoritet for for-
dldrarna i uppfostringsfrigor. Alldeles sjilvklart skulle kraven stillax higt pd dessa
lirares utbildning — den skulle vara bide ldngre och betydligt mer férdjupad in
den nuvarande.

Den fordjupning av studierna, som vi har asyftar, giller uteslutande psykologicn,
Vi menar, att det r av stdrsta vikt att Jirarna, som arbetar inom detta vad mannjsko-
materialet betriffar “"formbara” stadium mdaste ha mdjlighetcr att — med ulgings-
punkt frin kunskaper om det egna jaget — uppleva sd mycket som mdjligt av elevens
orientcring i sin varld. Bara pd ett sidant satt kan det finnas tillfillen fér veder-
bérande larare, att via ett adekvat handlande ge eleven hjilp. Ett adekvat handlande
innchar lirarens formiga att “stilla sig 6ppen” infor elevens méjligheter sdsom de
upplevs av denne sjalv. Det innebdr ocks3, ait man miste gora avkall p2 en hel del
av den "lirarambition”, som utan tvivel #r en pifallande egemskap hos de flesta
larare. Pifallande och inte si sillan med en viss stolthet framhivd — men inte
adekvat! Den ir inte adekvat av det skilet, att dem inte raknar med vad eleven
verkligen dr s& mycket som vad man anser att han b6r vara. Det dr ocksd var fulla
dvertygelse, att varje larare, som genom egma autentiska upplevelser av den egna
manskliga situationen, fitt upp égoncn (och alla andra sinnen med for den delent)
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for det "tvdngstrdjemissiga’ i en sddan ambition, maste kdnna sig befriad i sitt for-
billande 4ll eleven och kiinna sig ha betydligt stérre mojligheter att med mindre
krav och mer mjukhet nirma sig dennec. Att man pd detta sitt mer kravlést méter
eleven i det dagliga arbetet innebdr for dennes del en upplevelse av att vara befriad
och dr ocksd grogrunden for den féreteelse, som dr oundginglig inom ramen far en
individs utveckling till en harmonisk personlighet, namligen identifikationen. {Det
dr vir awsikt, att litet langre fram i ett annat sammanhang nirmare belysa begreppet.)
Darmed kan man pistd att ldraren "sagt A” i sitt forhdllande til] eleven. Men har
man sagt A ... "Att siga B” blir i s&dana fall att Jararen tar kontakt{ med clevens
malsmén och forsiker f& dem att arbeta cfter samma linjer infor barnet-eleven.

LARARENS PSYKOLOGISKA SKOLNING

Litet tillspetsat skulle vi alltsd vilja p2std att det skulle behovas psykologisk lek-
torskompetens pd Idgstadiet, fil. kand.-niv4 jnom ramen fior mellan- och hégstadium,
sam¢ dtminstone en kurs i personlighetsdiagnostik fér gympasiets larare. En fallande
skala s3lcdes. Detta av det skilet, att vi inom vdra skolor med ett sfidant sys-
tem skulle fosira elever, som, nidr de kom pa hégre stadier, skulle vara s3 vilbalanse-
rade och intresserade, att de med ett minimum av hand- och vigledning skulle kupna
klara skolarbetet. Det skulle ocksd kunna innebdra att den s. k. hégsta undervisningen
— den p3 hagskole- och universitetsnivd — skulle kunna handhas av personer utan
all psykologisk skolning dvs precis som det dr nu! Alldeles sdkert finns det minga,
som anser ett sddant skolprogram omdjligt och verklighetsfrdmmande. Vi 4 vir sida
ar dock dvertygade om att detta skulle vara ett realistiskt underbyggt stillringsta-
gande infér den uppgift som den obligatoriska skolan stiller, ndmligen att “frimja
elevernas utveckling till harmoniska minniskor och till dugliga och ansvarskinnande
sasohallsmedlemmar”. (Sid. 18 i Liroplanen,) Det skulle vara realistiskt av den orsaken
att det riknade med eleven som individ i1 elt nevrosskapande konkurrenssamhille och
som dirfér behdvde hjilp av vilutbildade och harmoniska (!) manniskor. Annu en
géng vill vi pdpeka, att vi inte alls ifrdgasitter den goda viljan hos de min och
kvionor, som skrivit Liroplan for grundskolan, men vi anser oss p2 goda grunder
(orstd, att man i sin iver infér det hoga syftet varit betydligt mer logisk an psyko-
logisk.

VAR AVSIKT MED DENNA SKRIFT

Sedan vi pu inledningsvis granskat och tagit stillning till de nuvarapde premisserna
for forhallandet }arare—elev i den obligatoriska skolan, ar det var avsikt att med ut-
gingspunkt frin andra frigestillningar nZrma oss problemet och pi s& satt forsoka
belysa vdra egna synpunkter. Vi vill tala med stor Sppenhjirtighet, d& vi tror att den
metoden bast frimjar en debatt. Vi miste ocksd gora det pd grund av vir egen &ver-
tygelse, ty annars skulle vi kdnna oss tvungna att dagtinga med virden, som vi anser
ar av storsta vikt att man sl8r vakt om i ett samhille, som dndock kommit forhallan-
devis langt pd skolans omrade. Nigon avsikt att sira cller krinka den ene eller den
andra har vi inte. Vi hoppas dircmot att vira synpunkter verkligen skall stillas un-
der debatt av héga vederborande och att dessa vdra synpunkter skall kuona limna
ctt bidrag till en mer ”jordndra” instdllning till hela det problemkomplex, som f6r-
hallandet ldrare—clev innesluter. Sedan nu grundskolan beslutats och bérjat pd att
“praktiseras” runt om i landet, ligger den farap pd lur, att man slir sig till ro med
tanken att man nu fort nigot definitivt i hamn, Aven sidana tankegingar vill vj
med vira synpunkter hekimpa. Det ar nu den stora debatten skall sitta in! Det ar nu
Jararna i vira skolor skall hora av sig med kritiska synpunkter pd vad de finner
mycket svirt eller kauske rentav oméjligt att gepomfora i undervisningen. Man och
man cmellan p4 lirarrummen byts nog 3sikter, men vad man hoppas ir att méinga
av dessa skulle fgras ut i en offentlig debatt. Nej, grundskolan fir inte bli en sakro-
sankt foreteelse i sambillet 1 och med att den accepterats av oss alla som idé.



ATT VARA NEVROTISK

Kannctecknande for en nevrotisk ménniska dr en bristande verklighetsanpassning.
Denna kan ta sig en mangd olika uttryck. Vi vill hir uppehdlla oss vid ett par myc-
kct vanliga nevrotiska beteendestrukturer. Den nevrotiska minnigskan dr en i grund
otrygg manniska, som fér en svir och pligsam kamp f6r att finna vidgar att nd den
efterlangtade tryggheten. D& hennes méjligheter att {orstd sina egna reaktioner psyko-
logiskt sett dr lika med noll ir hon alltid démd att vilja fel vigar till tryggheten
och vad hon viljer blir istillet en pscudo-trygghet. DA denna hennes "trygghet” alltid
ar baserad pd faktorer utom henne kommer hon i ett beroendedilemma, som gor att
hon stindigt "méaste se om sitt hus”, stindigt miste skapa nya barrjdrer och vidtaga
forstarkningsarbeten fér att slippa se vad huset verkligen dr — ett korthus. S2 upp-
lever hon sin virld som i grund otrygg och osdker. Hennes kinsla av otillracklighet
inger heane skuldkanslor och dessa ger upphov till aggressioper, som i sin tur skapar
nya skuldkédnslor osv. En nevrotisk mianniska dr statisk och upprepar stereotypt vissa
beteenden for att n3 det ouppndeliga mélet att finna ndd infor den hirdaste av alla
domare, nimligen det egna Gverjaget. S3 kan man hos olika nevrotiskt skadade min-
niskor finna vissa huvuddrag i deras férsék till orientering utdt och till intermanskliga
relatioper. Karen Horney — den kidnda psykoanalytikern — talar om den lyp, som
gar mot mimniskor och den, som gar till manniskor. Skilet dr detsamma i b&da fallen,
namligen att ge sig sjdlv trygghet genom andra minniskor. Skillnaden ligger bara i
de yttre medlen, I det forsta fallet méler vi en starkt auktoritdr minniskotyp, som
anvander sin omgivoing till underlag {5r en stindigt pockande sjalvhivdelse, som bott-
nar i starka mindervirdeskomplex. I det andra fallet konfronteras vi med den 'ut-
pldnande” typen, som alltid dngsligt {6rsdker vara andra till lags for att ddrigenom
kunna hidvda sig sjalv infGr dverjaget sisom den absolut goda och perfekta ménni-
skan. Det siger sig sjalvt att bdda dessa manniskotyper i sitt férhdllande till den egna
méinniskan 3r starkt dehumaniserade. Med detta fdljer ocksd att dven omvirlden
dehumaniseras. Man reser omanskliga krav infér sig sjilv och andra. Livet blir en
borda och man sjilv en koloss pd lerfétter. Alla dessa statistiska beteenden grund-
laggs i en barndom, dir foraldrarna pd grund av egna konflikter varit ur stdngd att ge
det {ér varje miansklig individ vasentligaste: Ombhet, omvirdnad och kirlek. All
psykoterapeutisk verksamhet i hela varlden ger relevans it ett s3dant pastiende.

NEVROSEN — LARAREN — SAMHALLET

Det ar inte v&r avsikt att schematiskt uppdela méinskligheten i ett par olika typer,
utan vi vill bara peka pé ett par nevrotiska méjlighcter, som vil de (lesta minniskor
kinner igen inom sin egen sfar, praktiskt taget oavsett vilket verksamhetsfilt den
representerar. Uverallt {inner man minniskor, som inte klarar vad vi kort och gott
skulle kunna kalla sin anpassping. Att si ir {orhéllandet inom skolan kan sikert de
flesta lirare intyga, dven om man kanske i de flesta fall d& enmbart tinker p3 rent
disciplinira fdreteelser. Men vi bér inte blunda {5r, ja, sambdllet skall inte heller
enligt virt formenande blunda fér det faktum, att det dven inom lararkirerna maistc
finnas minuniskor, som pd grund av nyss antydda férhdllanden orienterar sig nevro-
tiskt. Just en sddan insikt, parad med forstdelsen av den utomordentligt viktiga roll
som varje lirare skulle kunna spela i manniskors liv, psykologiskt sett, borde vara ut-
gingspunkten f5r en radikalt forindrad syn pd ldraryrket, nér det gitler rekrytering
och utbildning. De lirare, som nu ar ute och verkar i skolorna, och som har svira
anpassningsproblem infér det helt visst inte Jattbemdstrade elevmaterial, som befolkar
klasserna 1 gemen, borde f3 hjalp, och vilkvalificerad sidan. Inga "goda r&d” och
klappar pd axcln utan en ordentligt psykologisk belysning av den cgpa situationen.
Till en sdan hjilpverksamhet skulle framtidens skolpsykologer bidra. Det skulle
kunna bli deras viktigaste syssla, d4 den i hog grad skulle vara profylaktiskt ver-
kande for kommande elevgenerationer., Varje person, som i framtiden hadc fér avsikt
att bl ldrare, skulle pd samma sdtt f& sin psykologiska situation belyst, och detta
redan innan han definitivt hann sitta igdng med studierna. T ett samhille, dir man
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stolt talar om att “den genom samhillets forsorg bedrivna undervisningen av barn
och ungdom har il syfte att meddela eleverna kunskaper och ova deras fardigheter
samt i samarbete med hemmen frimja elevernas utveckling till harreoniska manniskor
och till dugliga och ansvarskinnande samhillsmedlemmar” (forsta stycket i Liro-
planen), borde det enligt virt férmenande vara sjilvklart att de ovan skisserade &t-
garderna forbereddes just nu. S &r emellertid inte fallet.

GRUNDSKOLELARAREN

Vi vill i det f6ljande f8rsdka belysa lararsituationen fenomenologiskt. Till att bérja
med miste vi ta stillning till, huruvida det dr mdjligt att tala om "ldraren”, nidr man
mcenar var och en, som undervisar p& nigot av grundskolans tre stadier. Undervisnings-
silvationen 4r ju ganska annorlunda pi lig- och hogstadium, elevernas alder skiljer
sig markant och lirarnas teoretiska utbildning ir likaledes mycket slikartad. Men ur
den speciclla {inte desto mindre centrala) synvinkel, som vi ndrmar oss begreppet
larare tycker vi det vara fullt adekvat att tala om just "liraren i grundskolan”. Det
dr ju hir frdgan om mdtet lirare—elev, sett som psykologisk mdjlighet. Hela tiden
talar vi om intermanskliga relationer.

VAD AR EN LARARE? EN FENOMENOLOGISK ANALYS

Vi stiller nu frigan: Vad &c en lirare? Lika omedelbart instiller sig svaret: en
ldrare dr en ménniske, och som sidap cn varelse pd gott och ont. Detta kan kanske
forefalla som en truism, men for dem, som tycker det, vill vi iter hinvisa til! ar-
tikelns borjan, dar vi refererar SU:s syn pd lararen. Dir ir lararen inte en ménniska,
utan en robot. Eller ocksd en person, som har “vigt sitt liv &t Iararkallet”, som det
kan heta ibland. Nej, 14t oss férmanskliga liraren till en persom, som har valt sitt
yrke just som ett yrke, och som har varje minniskas normala Snskan att fi ha ett
privatliv.

En lirarc kan vara en minniska p4 gott och ont, som dock pd det hela taget bra
klarar av sin anpassning i den speciclla virld han ror sig. Han kan upptrida icke-
nevrotiskt. Mcn en lirare kan ocksi® vara en minniska pd goit och ont, som har
svérigheter med den personliga anpassningen och som rdr sig i en virld, som upp-
leve av honom som tung och besvirlig att leva i eller i vérsta fall som ectt litet
helvete. En lirare kan vara nevrotisk.

Med tanke pd de tidigare skisserade typerna av ncvrotiska minniskor kag man
tinka sig s&dana manniskor som lirare och dirpi dels stilla sig frigan, vad det
varit, som fatt vederbdrande att bli just lirare och dels, hur det nevrotiska handlan-
det kan ta sig uttryck vid utdvandet av lirarskapet.

I béda fallen kan man nog pdstd, att den egna skolsituationen spelat en viss roll,
som p3drivande faktor. For den auktoritdra manniskan och ldraren in spe har det
vpplevts naturligt att identifiera sig med just de¢ auktoritira personer, han métt i deras
cgenskap av hans egna lirare. Lararsituationen har av honom upplevts som den fér
hans syften mest "passande”. I det andra fallet upplevs ofta den egna skolsiluationen
som "det, man kinner till bist” och att det darfor ar limpligt aH som skomakaren
"forbli vid sin ldst”. En sidan minniska har ocksd devisen “inga onddiga experiment”
eller "safety first” somn signum fér vandringen genom livet. Att bli ldrare "ligger
ndrmast till hands”.

Den auktoritire uppvisar som manniska ofta prestationsnevrotiska drag. Som lirare
sitter han en ara i att "driva fram" eleverna ti}] s§ goda intellektuella prestationer
som mdjligl. Detta dikteras ofta av hans forsok att komma éver de egna marginal-
upplevelserna. Intellektet sitter i hdogsdtet, ett forhéllande, som kan tjina till mer-
virdeskinslor infor elever och deras {ordldrar, men naturliglvis ocks3 utgéra bak-
grund f&r mindrevirdeskinslor infor andra “som hunnit liogre pi stegen”. Inom
ramen for skolarbetet har naturligtvis de férstnimnda upplevelserna betydligt stérre
mobjligheter att gbra sig gillande, sirskilt med tanke pd att man i lararyrket ju endast
undantagsvis bli emotsagd, vad rent bokliga kunskaper betraffar. Vi vill emel-
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lertid inte alls forneka att en auktoritir minniska som lirare kan nd goda studie-
resultat och {6r del mesta i féraldrarnas 6gon framstir som en bra vch duglig larare,
eftersom han “har pli pi ungarna” och tycks vilja att "de skall jobba hirt for att bl
négot”. Ur konkurrenssamhillets synpunkt 4r helt visst en sddan larare en tillging,
ur rent ménsklig synvinkel kan han aldrig bli det. Att mdta andra pd enbart intel-
Iektuella grunder blir i lingden utarmande och dehumaniserande. Inte bara eleverna
drabbas av det, utan ocksd liraren sjilv. Enligt virt formenande behdver en sidan
mianniska hjalp och vigledning &ll en bitire anpassning.

Den sjdlvutpldnande typen av mianniska blir som ldrare i betydligt hogre grad
méltavia for bdde elevers och férdldrars aggressioner an vad fallet &r med den
auktoritare. I sin strivan att fdrsoka vara till lags pendlar en sidan minniska mellan
vidjanden och tjat och utlimnar sig silunda pd ndd och ondd &t sina elever. Och
det blir alltid ondd. Eleven vill i den vuxne uppleva en fast foraokring, en méjlig-
het tilt identifikation. Kan han inte det fir vederbérande ingen betydelse fér honom.
I stéllet identifierar han sig med klassen, massan, och den disciplindra situationen blir
omdjlig. Fordldrarna liter sedan lararen kli skott £6r deras egna misslyckanden.
Skolan 3r f8r slapphint, heter det, och vidare: om bara lararen vore bittre, sd skulle
cleven bemma vara mycket mer ldtt att hantera. Naturligtvis finns ocksd en onevro-
tisk och balanserad typ av lirare.

En sidan manniska har vid val av yrke haft tillrickligt verklighetssinne att sc sin
egen situation och acceptera den, och inte bara sin egen, utan ocksd de presumptiva
elevernas mojligheter och kanske framfér allt, begransningar, i deras mdote med sko-
lan och de minnjskor, som representerar skolan. Med en sddan realitetsupplevelse har
denne larare valt sitt yrke, som det {r honom mest givna. Han kommer ocksd i det
dagliga skolarbetet att rora sig i en “kand” varld, dir han hela tiden sysslar med fore-
teelser, som han ger dess ritta ben@mningar, eller — klarare uttryckt — han blandar
inte ithop klassrumssitvationens reella vara med ett Sverjags “bdr vara”. Detta gér
honom flexibel och han blir ocksd p3 s& satt en identifikationsmdjlighet for eleven.
Inget barn gkulle orka identificra sig med SU:s lirarrobot, om han verkligen funnes.
Kinslan infor s& minga ypperliga egenskaper skulle bli férlamande och framkalla
tyngande skuldkinslor infér egen otillricklighet. Nej, foremilet {or identifikationen
rudste vara en levande och till lika delar rationell och irrationcll varelse. Barnet maste
uppleva vederbdrande som en méjlighet till identifikation. Den rudjligheten finns inte,
om baraet inte kommer lingre dn till ett stumt beundrande. En lojalitet och ett
accepterande infér lararcn som manniska och auktoritet miste ocksd Gill. Pi sd sitt
blic det mdjligt for eleven ait se sig sjdlv med ldrarens dgon och darmed uppstér hos
vederbarande pojke eller flicka — bide medvetet och undermedvetet — en &énskan
att vara lararen till lags — av hjartat!

Det ar var Gvertygelse att denna larartyp ar i minoritet i véra skolor, Det ar ingen
anklagelse mot Gvriga larare, som ar vidrda all respekt for det arbete, de under givna
omstandigheter utfér. Det dr i stillet ndrmast att betrakta som en slutsats, dragen ur
de i denna skrift tidigare {3rda resonemangen. Det dr helt enkelt 54, att konkurreps-
samhillet med dess materiella och jintellektuella dverbetoning inte ger tillracklig plats
it irrationella och emotionella manskliga faktorer for att harmoniska personligheter
skall kunna véxa och leva f{ritt inom det. Undantag finns, men den kliniska djup-
psykologin har i hela virlden visat, att de dr fi. Vigen till en forbittring mdste sd-
ledes g8 via en rikiigare méinniskofdrstielse. (Denna skrift vill limna ett litet bidrag
till detta.)

Vi skulic vilja kalla den ovan omtalade typen av larare for den gode ldraren. Dir-
med mepar vi, att han av clevesrna upplevs som en bra och riktig larare. Det dr
diremot jnte alls sikert, att fordldrar alltid tycker detsamma som barnen, nar det
galler en s3dan lirare. Majligheter till kon{likt finns, eftersom lZrarcn vudantagsldst
sitter barnets existentiella situation som utgingspunkt {5r sina samtal med forald-
rarna. Han gér det i kraft av sin storre och djupare manniskokunskap och mot bak-
grund av en personligt upplevd Gverlygelse om vad milet fér varje manniska bor
vara, namtigen att férverkliga sina egna mdjlighcter, dvs. att férverkliga sig sjalv
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rationellt och irrationellt. Det ar sirskilt infér f6rdidrar, som i sina barn ser et medel
till sjalvhivdelse och revanschmojlighet for egna misslyckanden, som den gode lira-
ren med sina synpunkter kommer att framstd som en person, som “hiller med
ungarna”, “har slapp moral" eller "bara vill vara populdr”. Men en minniska kan
aldrig vara medel f3r en annan minniska. En méinniska 4r sitt eget mil.

LARARENS EXISTENTIELLA KONFLIKT

1 véra funderingar om lararen vill vi nu koncentrera oss pi etl mycket viktigt pro-
blem med flera aspekter. Det rér den konflikt, som varje lirare stills infér, och som
har betydande existentiell karaktdr. Det dr vir mening, att denna konflikt i hog grad
berdr kdrnan i ldrarskapets utévande. Varje forbatiring i ldrarens position, hans all-
mdnna existenticlla situation och hans mojligheter som larare &r utesluten, om maun
inte tar denna konflikt i berikning.

De fyra aspekter, som var for sig och tillsammans bildar utgingspuskter fér denna
lararens existentiella konflikt skulle kunna rubriceras s3 har:

1. Diskrepansen mellan ldrarens dmneskunskaper och det, som han !ar ut i klasserna.
2. Lararens emotionella kontakt med eleverna.
3. Liraren infor eleverna som grupp.
4, Léraren och disciplinen.
Lat oss diskutera de olika punkterna i tur och ordming.

DEN FORSTA ASPEKTEN

I allmidnhet ligger det, som liararen lir ut, lingt under det, som han verkligen be-
harskar. Fér minga kan naturligtvis dven ett sint pipekande forefalla som en truism.
Emellertid tror vi, att det vore utomordentligt vardefullt fér varje lirare, om han
verkligen riknade med detta férhdllande som ndgot oundvikligt och till yrket ho-
rande. Med andra ord: att han verkligen med &ppen blick kunde se detta stindiga
rutinhot. Att detta férhillande i sig dr co faktor, som gor det svirare {or varje
larare att halla sin undervisning levande. Men genom att den gode lararen med sin
klass utgor en enhet av Gmsesidig implikation, kan han uppleva sin utldrning som
ett tema med variationer, och undgar pa sd sitt att tryckas ned av férédande rutin.
Vilket dock jute innebér att inte ocksd han emellanit kan "hélla lektion p3 rutin”,

Kaoske det dndock dar den auktoritire ldraren, som lidttast kan fi buki med en
kooflikt av denna art. Varje mianniska med stort behov av sjalvhivdelse ddljer bakom
den auktoritativa fasaden ett mindervirdeskomplex. Men genom vad man gir for-
soker man dvertyga sig sjalv om att man verkligen ir s bra och duglig som ens
overjag sager en att man bér vara. Darfor strivar man efter s& manga pévisbara
resultat som mdjligt, Ambitionen trader helt i {Grgrunden och det s& pass, att veder-
borande kmappast mirker det rutinmissiga. Man blir i skolarbetet den icke emot-
sagde och denna veiskap "stottar” ens bristfilliga inre trygghet och man klamrar
sig fast vid idealbilden av en sjilv som den framfér allt annat effektive liraren.
Och — som vi forut pipekat — goda studieresultat nds, forildrarnas “sympati” kan
stromma emot en, men eleverna kommer i klim. De har blivit medel, inte mil.

Om en minniska har tendenser till att utpldna sig sjilv pd grund av en nevrotisk
orientering, kommer ocksi hela henncs upplevda bild av tillvaron att malas i gri och
trista farger, Hela livet blir en trist rutin. Om en sidan minuiska ar lirare, kom-
mer det i vilken ldrarsituation som helst rutinmissiga inslaget att accentweras och f&
helt orimliga proportioner.

Allmént sett kan nog sigas att amneslirarna pa hégstadiet och smiskollirarna har
likartade personliga konflikter i detta fall. dvs i friga om hotet av rutinupplevelser
i klassarbetet. Amnesliiraren rér sig ofta inom ramen fér ett par tre dmnen och ett
par tre drskurser. Ibland méste en s&n person f& en kipsla av att "ita sill och potatis
varje dag” — det kan nog inte hjdlpas. Det bér ocksd i detta fall papekas, att det
fria tillvalet i grundskolan gor, att Zmnesliraren i gémen i stor utstrickning kom-
mer att konfronteras med en undervisning, som ofta innebar att det stoff, som skall

9



laras, i in hégre grad dn forut maste ndtas in via mangder av i stort sett likadana
Svningar. Och att resultatet ofta — trots detta — blir sdmre &n vad ldraren varit
van vid i tidigare skolformer. Darmed har vi inte velat pistd att en sédan undervis-
ning skulle sakna virde, utan fastmer in mer velat inskdrpa betydelscn av att lararen
vet om sitt rutinhot och lever 6ppet med det.

Fér lararen p3 mellanstadiet kan detta rutinhot emanera ur andra kallor, ¥or hans
del kan det ibland upplevas som pligsamt att han stdlls infor kravel att omspanna
s méoga olika dmnen. Han kan siledes kinna att han inte behdrskar det ena eller
andra Amnet tillrickligt for att undervisa i det. Att gng pé ging (dvs varje gdng
tvd eller tre amnen stir upptagna pa schemat) uppleva denna brislande sjilvkinsla
och otillracklighet leder ocksd tU] trisltess ach rutin.

DEN ANDRA ASPEKTEN

Vad lararna och den emotionella kontakten med eleverna betriffar, si framgdr det
sikert redan av det forfattarna till denna sknift sagt tidigare, att vi anser, att lararen
i allminhet inte har s& mycket aning om, vad som fordras fér att etablera en god
emotionell kontakt med eleverna. Och vi [drebrir heller inte lirarna f&r detta.
Diremot tycker vi oss vara i vér ritt att forebrd samhillet, som inte har givit lirarna
det behdvliga mittet av psykologisk kunskap. Med sdan kunskap vill vi mena ndgot
13ngt mer dn ett ytligt psykologiserande, nimligen en verklig minniskokunskap med
rdtter i djuppsykologi och analys av den egna minskliga situationen, Fér att kunna
nirma sig eleverna pd ett emotionellt satt maste liraren veta vad emotionalitet innc-
bar. Och det fir inte stanna vid ett verbalt vetande, det miste vara en ur person-
liga upplevelser framgéngen verklighet. Liraren miste ha cn fast intellektuell grund
att st pd. Den saken har aldrig ifrigasatts i virt Jand. Mcn lararen miste ocksd ha
en emotionell grund att std pd. Han méste ha en {orankring i sin syn pd sig sjalv och
medmanniskorna, i sitt medvetande om sig sjélv som lirare infér medmanniskorna—
eleverna, han miste ha en ldrerfilosofi.

Det ar et ovedersiigligt faktum att en av de mest intima kontakter varje manniska
fir i de betydelsefulla 3ren mellan sju och sexton &r inte bara kan ses vr intellek-
tuella aspekter utan ocksd ur emotionella sddana. Eller litet mera drastiskt uttryckt:
Jararens hjarta betyder minst lika mycket som hans hjérna! Ja, vi skulle vilja gi si
Jangt, att vi vill fasts!3, att ulan god emotionell kontakt mellan lirare och elev,
grupper av elever eller klassen som helhet, varje f6rmedling av intellektuclla kunska-
per blir mer eller mindre illusorisk. Annu en ging vill vi pipeka, att en bra lirare
ar en minniska, med vilken eleverna har majlighet att identifiera sig. Samma grund-
liggande princip, som giller i forhillandet fdraldrar—barn, ndmligen att barn. som
inte kan identifiera sig med fadern eller modern blir nevrotiska, géller for forhal-
landet lidrare-elev, satillvida, att utlirningen blir till bristféllig inldrning, om inte
eleven kan identifiera sig med lararen. Den larare, som har formiga, att utan att
blanda in sina egna problem, satta sig in i elevens situation skapar i emotionellt av-
seende en enhet av dmsesidig implikation med denne. I en sddan vl pl6jd jord finns
alla forutsittningar for att den intellektuella sidan av forhdllandet skall fi sunda
och ndrande rétter. En bra lirare kan och vill inte vara en robot. Han kan och vill
inte heller i eleven se en robot. Dirfér blir det paturligt for honom att ldta emo-
tionella faktorer ingd i undervisningen. Accenten kommer mer att ligga pd en Gmse-
sidig kontakt dn pd en enkelriktad intcllektvell trafik, som visserligen kan vara me-
todiskt perfekt, men som saknar det emotionella kdttet pd det intellektuella benet.
En auktoritir larare praktiserar den enkelriktade trafiken. Den flyter ocks& utan
miarkbar stagnation, darfdr att eleven ir ett mcdel for lirarens mil, som ir att nd
goda resultat, vilka i sin tur tjdnar till att uppratthilla kdnoslan av ofclbarhet.

Fér en av skuldkiinslor tyngd person blir méjligheterna till en riktig cmotioncli
kontakt med eleverna 3n simre an vad fallet ir for en auktoritir manniskotyp. D3 i
sddana fall inte heller en intellektucll kontakt finns, upplevs situationen som uteslu-
tande déd rutin, och i dess sliptdg féljer en alltmer utarmad ambition och en hela
lidep gradvis forsimrad ordning. I kinslan av den egna otillrickligheten f5ds tunga
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skuldkanslor, som i sin tur ger upphov till mer eller mindre accentucrade kiansloul-
brott, som Ater resulterar i skuldkinslor. Eleverna upplever sitt forhéllande till veder-
bdrande som instabilt, pendlande mellan “d3ligt huméor” och reaktionsménstren sen-
timentalitet och dmkande. I en s3dan persons varld blir ocksd eleverpa karaktzrise-
rade som "snilla” och “elaka” och féljdriktigt kommer de “snilla” att framstd som
favoriserade. Det ar en s&dan brist pd stabilitet, en sidan upplevelse av orittvisa och
sadana for eleverna obegripliga tempcramentsférdndringar, som ger undervisningen
en "hackig” och allmint orolig karaktar.

DEN TREDJE ASPEKTEN

Forhéllandet lararcn—gruppen ar utan tvivel virt sin egen diskussion. [ detta
forhillande ligger alltid en mdjlighet till konflikt. Vi tror ocksd, att det dr av stdrsta
vikt att ldraren mer &n vad som nu ar fallet dr inriktad att sc eleven jnte bara som
enskild individ, utan ocks# som medlem av en grupp. Och att han ocks% inser ndd-
védndigheten att ndrma sig vederbdrande och beddma honom eller henne efter om-
stindigheten, situationen. Varje grupp dr en dynamisk totalitet, en konfiguration, en
gestalt, som har sitt eget inre liv, sina egna férutsitiningar och sina egna karakteri-
stika. En grupp 4r inte bara summan av eit antal individer utan varje individ sisom
gruppmedlem &r annorlunda och beter sig annorlunda som sddan in som ensam in-
divid. Man skulle kanske kunna uttrycka det s8: liraren som individ stir inte endast
i forh&llande till 14t oss sdga trettio individer, som utgdr en klass, utan ocksd till en
klass, som bestdr av trettio individer. Helt sikert ar det alldeles speciellt viktigt att
man inom den obligatoriska skolan uppmirksammar de gruppdynamiska aspekterna,
cftersom eleverna i denna skolform i mycket storre utstrackning 4n i de tidigare skol-
formerna forekommer i olika grupper. Aven metodiken pldderar ju starkt for olika
typer av grupparbeten inom klassens ram for att man dirmed skall kanna tillgodose
socialt fostrande faktorer, som bor ingd i varje demokratisk uppfostran. Det talas pi
flera stallen i Laroplanen om vikten av “fostran till samarbete”. Allt detta inncbar
for den enskilde individen-eleven, att han under varje lisir (ju mer ju hogre upp han
kommer i skolan) kommer att vara tillsammans med en méangd olika kamrater och
med dem bilda en mangd olika grupper. Varje sddan grupp ar en ny varld! I varje
sddan grupp upptrider ocksd den cnskilde eleven pa ett delvis nytt satt! Att vara
gruppmedlem av gruppen A ir inte detsamma som att vara medlem av gruppen B,
eftersom grupperna inte innehiller samma individer mer dp till ett visst antal. En och
samma elev kan ocksd pd hdgstadiet vara medlem av C, D, E, F osv férutom att
han ingdr i de tidigare namnda grupperna A och B! Det siger sig sjalvt att hela detta
system i grundskolan stdller bdda elever och lirare infér nya problem med manga
och vitt forgrenade aspekter, nigot, som vi emellertid i detta sammanhang avstir
frin att ta upp (ll diskussion, men som vi anser det viktigt att papeka.

I och med att en grupp ulgdr ett dynamiskt samspel, kan man lagga marke till
olika forhdllanden inom sjdlva gruppen och sedan fSrsdka spela pd och utnyttja dessa
forhéllanden. Redan for nigra decennier sedan pipekade sociologen Moreno, att det i
en grupp finns “stars” och "isolates”; dvs clever som har minga kontakiter inom
gruppen och sidana som 83 att siga sitter i periferien. Om ldraren dr i stdnd att
observera sidana dynamiska férhillanden, kan han genom att accentuera kontakten
med vissa clever, “stjirnorna”, underlitta sitt arbete. Eftersom han i férsta hand
milmedvetet siktar pd att bana vag fér en riktig och levande identifikation med si
ménga som mdjligt i klassen, kan han via "stjarnornas” identifikation med honom
ocksd nd de perifera eleverna, d& dessa i sin tur identifierar sig med sina populirare
klasskamrater. Det siger sig sjilvt att lirarna pd lag- och mellanstadium har det
bittre stallt, nar det giller gruppdynamiska aspekter pd undervisningen, cftersom de
ju till stor del undervisar hela tiden inom ramen {6r ep eada stor grupp — klassen,
Det hindrar givetvis inte att dven en ldrare pd hogstadict, trots sina f& timmar inom
varje grupp och (rots sina minga olika grupper — cller kanske jusl darfor — kan
tillvarata de mdjligheter, som spelet inom en grupp utgdr. Om de gruppdynamiska
aspekterna observeras, skapas ocksd goda forutsdtiningar (or att klassen skall kunna
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bli en sammansvctsad enhet. Varje klass cller grupp, som ints ar en sammansvetsad
enhet, blir mer eller mindre orolig och svir {ér liraren att handskas med.

En auktoritdr typ av lirare kan naturligtvis forsoka skapa en helhet, en samman-
svetsning av cleverna, genom att uteslutande nirma sig dem pi det intellektuella
planet. Ar han larare i ett gymnasivm, har han goda mdjligheter att "lyckas”, &t-
minstone sdtillvida att hao iote sjilv mdarker anvat dn de intellektuella prestatio-
nerna, som ju {or honom ir de viktigaste. Nagra ambitioner i emotionellt avseende
har han inte en gang fér alla. Han héller sig p& sin mammas gata och den &r enkel-
riktad! I grundskolan med dess betydligt mer hetorogena elevmaterial intellektuellt
sett kan en sidan person knappast nd fullstindig {ramging genom ait spela p3 de
intellektuella strdngarna for att nd en sorts grupp- cller klassgemenskap. I sddana fall
kommer dock oron och vantrivseln att ligga mer latent, eftersom ldrarens auktoritira
hillning dverskyler dem.

DEN FJARDE ASPEKTEN

S3 vill vi g4 Gver till att rikta uppmirksamhcten pa det problem i skolsituationen,
som kan sdgas vara den viktigaste konfliktsituationen av existentiell karaktir, som
beror varje lararc. Det ir problemet liraren—elcven—disciplinen. Eftersom detta
s. k. disciplinproblem under det senaste decenniet si “stotts och bléts” bide inom och
utorn skolan och s34 mlnga olika forslag till 1osningar foérts fram frin de mest skif-
tande hall i samhallet, tror vi det Zr motiverat, att vi dgnar just detta problem det
storsta utrymmet 1 vir skrift. Sjalvklart dr vi dirmed inte beredda att pdstid oss ba
nigon "patentldsning” pd problemet i fréga. Vi tror alltsd inte, att man bara kan
siga till ldrarna: "Gor 88 och sd och s& i stillet £3r som hittills 83 och s8”. Vad wi
daremot anser vara riktigt att géra, dr att skirskdda de olika disciplinftgarder, som
stdr till buds for en lirare i dag, att skdrskida dem férutsitiningsldst och [3rscka
utréna deras méjligheter som positiva faktorer ipom relationen lirare—elev. Varje
disciplindr #tgérd, som i lingden inte #stadkommer nigot annat dn vad man skulle
kunna kalla formell disciplin, miste nimligen vr minsklig synvinkel betraktas som
negativ. En formell disciplin betyder ungefar detsamma som att bchandla symptom
i stdllet far sjukdom. Fér eleven innebir den en kinsla av att vara of6rstddd och en
bekréftelse pd att klyftan mellan honom och liraren bara kan bli bredare, eller att
muren dem emellan bara blir tjockarc och hogre. Han f3r hcller ingen majlighet att
insc sin riktiga sitvation. En formell disciplin omintetgér slutligen varje mgjlighct
till identifikation. Och ddrmed dir vi inne pd frigan, vad disciplin egentligen ir.
Disciplin i skolan kan val beskrivas ungefir sd: eleverna upplever skolsituationen som
ndgot fér dem sjidlva meningsfyllt och liraren som en medminniska, vars uppgilier
man forstdr och respekterar och som man dirfér ar villig att samarbeta med. En sidan
instillning kan inte nds av eleverna, om de inte har méjlighet att identifiera sig med
Jiraren i fréga. Delta virt resonemang gér disciplin och identifikation till begrepp,
som vi kan sitta likhetstecken emellan.

ATT HA DISCIPLINPROBLEM

Allefér minga ldrare har disciplinproblem att brottas med i dagens obligatoriska
skola. Det har under senare tid p4 hogsta ort pipekats att den disciplindra situationen
forbittrats, en uppgift, som man som lirare pa filtet nog gidrna dr benigen ait ta
med en ordentlig nypa salt. Det finns alldeles for minga bevis fér motsatsen, all-
deles for m&nga inligg frin lirare av alla kategorier i dags- och fackpress om mer
eller mindre olidliga undervisningssituationer. Och det finns alldeles fér méinga
lirare, som gir omkring och vantrivs i tillvaron dirfér att de inte kanner sig ka-
pabla att reda upp férhillandet mellan sig sjilva och eleverna. Visst vore det dnsk-
vart, om alla dessa larare vigade tillstd sin situation. I Lgr 4r ocksd SU inne pd den
tanken, nir man sdger: "Lararen skall inte isolera sig med sina svirigheter...”, ej
heller 18ta bli att erk@nna vad som kan férefalla honom som ctt misslyckande. (Sid.
38 Lgr.) Visst kan det vil finnas en eller angan ldrare, som tar ett sddant steg, dvs
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vander sig Gll kolleger fér att diskutera sin situation med dem. For de flesta bliv
emellertid motstindet for stort och man férsdker “hilla god min i elakt spcl”, s3
lainge man orkar. Ty det kanns som att fora sig sjalv till torgs, som att utlimna sin
egen inkompetens till beskddande. Psykologiskt sett dr det sd, att just de, som har
det allra svdrast, ocksd dr dc, som domer sig sjidlva mest obarmhiartigt, och dirfor
ocksd blir de, som i mindre grad &n andra gir till kolleger med sina bekymmer. Och
det dr ocksd en wmycket klart uttalad &siki i virt samhiille, att en larare med disciplin-
problem ar en délig larare, medan en lirare, som har god ordning karakteriseras som
en bra larare. Detta dr en grundmurat felaktig uppfattning, som har sina rétter i ett
moraliserande tankesétt och ett kv:ipsykologiskt seende.

Sanningen ar i stillct, att de! finns harmoniska och icke-harmoniska manniskor
inom varje lararkdr och att det finns lirare med adekvat psykologisk kunskap och
siddana, som saknar denna kunskap. En harmonisk personlighet har alla mdjligheter
att som Jirare mota virdagens problem, en disharmonisk kan med hjalp av psykolo-
gisk sakkunskap fi de rifta verktygen att hantera, medan en disharmonisk utan denna
sakkunniga hjilp kommer att kinna sig riddningslost forlorad infdr sin egen sjtua-
tion. Nar vi 1 detta sammanhang talar om disharmonisk vill vi ge ordet innebdrden
av att inte tillrickligt vara medveien om sin e¢gen mdnskliga situation. Med denna
tolkning idr de flesta manniskor i det moderna samhillet mer eller mindre disharmo-
niska. Aftt vara larare ir ett utomordentligt krivande arbete, ett arbete, som kanske
mer 4n ndgot annat fordrar personlighciens finstimdhet och balans. Darfor kommer
aven forhallandevis sm& avvikeclser {rdn den harmoniska personlighefens beteende-
monster att [4 stora konsekvenser i forhillandet elev—lirare. Kanske dr det bist att
tilldgga att vi givetvis ocksd i begreppet harmonisk ldgger in kunskap om den egna
svaghelen som minniska. Annars ar det fara virt kanhdnda, att "v&c" ldrare kom-
mer att lika SU:s lararfenomen { ldsarens ogon, och ingenting vore oss mindre kirt
dn detta. Nej, liraren ir av kott och blod, en minniska pd gott och ont. Men det
skall vara en minniska med kunskaper i bagaget, férdjupade psykologiska kunskaper.
De kunskaperna skall han ha fitt pad initiativ av SU. S2dant borde vara sjdlvklart!
Somn det nu ar, kan man inte finna annat o att lirarna limnats i sticket med sina
problem. I det ldnga loppet innebidr detta givetvis att samhillet "binder ris it egen
rygg", eftersom den oerhérda mdéjlighet till fostran av unga manniskor, som larar-
kdren skulle kunna ha, férsummas. Det ar vir absolula Svertygelse, att man i skolan
verkligen skulle kunna skapa minniskor med storre férankring i sin cgen verklighet
och sina egna betingelser, vilket i sin tur skulle férbattra de interminskliga relatio-
nerna i allmanhet till storre mjukhet och flexibilitet. Trygga minniskor bchéver inte
sa ofta g& aggressivt och brostganges ti]lviga.

VILKA DISCIPLINMEDEL FINNS?

LAt oss g& over till att skirskida de olika "disciplinfrimjande” atgérder, som
str en ldrare till buds i dagens skola. Fér éverskddlighetens skull sitter vi upp dem i
en ling rad och numrerar dem, varpd vi diskuterar dem var f8r sig:

1) En larare kan vara siring.

2) Han kan ryta, tjata eller vadja.

8) Han kan sitta anmérkningar.

4) Han kan sinka ordnings- och uppférandebetygen.

5) Han kan klaga hos mélsminnen.

6) Han kan vara sarkastisk.

7) Han kan utesluta en elev frén forminer.

8) Han kan iuskrinka pa elevens fritid genom att lita denne "sitta kvar” efter sko-
lans slut.

9) Hau kan foranstalta att cleven utestings frin undervismingen.

10) Han kan med iroui utesluta eleven frin gruppen och via samtal aterféra honom til)
gemenskapen.
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STRANGHET

Stranghet ar alltid ett testimonium paupertatis. Stranghet avslojar alltid brist pé
emationell mognad. Stringhet ir ett manér for att d6lja inrc osikerhet. Stringhet ar att
reducera eleverna till medel j stdllet {6r att gora dem till m3l for wndervisningen.
Stranghet reducerar eleven frin subjekt till objekt. Men stringhet ar en sak och be-
stibmdhet en annan. Det dr en alltfér utbredd uppfattning, att bestimdhet méaste in-
nebira stranghet. Bestimdhet i vppfostran, bide i hem ocb skola, ar négot helt ound-
gingligt, ty bestimdhet betyder hjilp och vagledning fér barnet cller eleven. Det ar
hjilp och vagledning med individens bista fér égonen. Att undandra vederbérande
detta stod med motiveringen att man inte vill vara "string” dr en Odesdiger rationali-
sering frdn Jérarens sida. En bestamd attityd frdn ldrarens sida kan fa eleven att
kinna sig f6rstddd och som ndgon, som i olika valsituationer alltid har ett vanligt
intresserat stod bakom ryggen. Ty bestimdhet utesluter inte vinlighet. Om si vore
fallet, vore det inte lingre fridga om bestamdhet utan om stringhet. Visst kan man
genom stringhet kuva eclevernas vilja och uppnd goda studieresultat, men wun-
dervisningen som sidan blir till emotionell skada for eleverna. I den psykoterapeutiska
praktiken marker man hur fruktansvirda spir fordldrarnas stringhet satter i individen
{8r livet. Aven om ldrarens roll inte ar s betydande som férildrarnas — nigot som
ej tillrackligt kan understrykas — bidrar en ldrare, som ir strdng till att accentuera
elevens kansla av att Jeva i en varld dir tvd attityder priglar tillvaron: att kuva och
bli underkuvad. Bestamdhet diremot innebar en fast ledning, som i sig inmesluter
sddana faktorer som flexibilitet och hidnsynstagande till elevens sarart. En bestimd
larare uttrycker sin bestimdhet inte med kadaverdisciplin, dvs "ja ar ja, bara for att jag
sdger det” utan mer ungefir s3 hir: "min position som ldrare innebdr, att jag .dr an-
svarig for ert intellektuella och emotionella mognande under for alla s& trivsamma
och gynnsamma férhillanden som méjligt”. Emellertid dr det inte si enkeli, att en
lirare, som férut varit utpriglat stridng i sina attityder mot eleverna, eller som upp-
tratt pafallande konturldst i klassrummet, bara {rin den ena dan till den andra kan
“bestdmma sig for” att bli en "vidnlig men bestimd™" pedagog. Virt beteende sitter
for djupt i den egna personligheten for nigot sidant. En sakkunnig psykologisk vig-
ledning kan dock fora till mélet.

ATT RYTA

Atl ryta ar sikert et av de mest tillimpade medlea ér att fd bukt med disciplin-
problemen. Vi anser, att man genom att ryta i sjalva verket jnte bara forsdker over-
rosta och tysta oroliga elever utan ocksd den inre rost, som lalar om ens egen ofor-
miga. Man kan ocksd siga, att man i brist pi kvalitaliva argument tar till kvantita-
tiva! Det hela blir som strangheten ctt fattigdomsbevis. For att dpnu en glng virja
oss infér beskyllningen, att ocksd vi skulle férsoka konstruera en Sverjordisk larar-
lyp, anser vi dct bast att i detta sammanhang plpeka, att ndr vi talar om "att ryta”, si
avser vi det stindiga och meningsldsa rytandet i klasserna. Att visa att man trots en
lugn och vinlig grundinstillning mot eleverna, rdgon gdng kan ge uttryck &t adekvat
irritation eller rent av ilska, tror vi snarare okar an minskar mdjligheterna till en sund
identifikation.

ATT TJATA OCH VADJA

Om faran av alt tjata har vi redan tidigare talat. Det visentliga, nir det giller
att se tjat och vadjanden som fenomen, dr att observera att bida forcteelscrna tar
sikte pd elevernas bendgenhet {6r skuldkinslor. Detta innebar i sin tur att man i den
ena cller andra formen blir utsatt for samma elevers aggressioner, och aggressioner kan
ta sig tusen och ett uttryck i en klassrumssituation. Man behéver inte ndédvindigtvis
“spela buse” eller bara sig t". Det gdr lika "bra" att inte hora p3, att sloa, att se
likgiltig ut osv. En alltfor vidjande attityd innebar ett kopsldende med eleverna, dir
handelsvarorna heter 16ften och eftergifter. 1 langden upplever eleverna detta som
en sakta stigande kiinsla av 6verligsenhet och liraren blir krasst uttryckt utlimnad
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till clevernas gotifinnande. Att gi in och hilla Icktion i en s&n klass blir f6r Jararen
en upplevelse av att stilla sig sjdlv infér ritta. Det blir klassen, som bestimmer, om
det skall bli en lugn timme eller inte.

ANMARKNINGAR

Systemet med anmdrkningar ir val det som de flesta av oss {érknippar med be-
greppet disciplinproblem, nir vi tinker tillbaka p& vir egen skoltid. Vi minns ocks4
sikert, att det inte var alla lirare, som satte anmarkningar. En del behdvde det inte,
ty de hade den tidens mer kraftiga och smirtsamma argument att ta till, andra, som
enligt ens egen uppfattning skulle “behdva skriva en eller annan anmirkoing i
brist p& andra discipliniira &tgirder, gjorde det inte pd grund av ndgot man som
elev nirmast uppfattade som vederbsrandes samvetsnéd medan vissa andra forfoll till
ett slags inflation i anmirkningar. Om man bortser frén att lirare av idag inte slir
sina elever (inte ens om férildrarna ber om det, vilket faktiska kan hindal) kan man
nog konstatera, att systemet med anmirkningar verkar timligen ensartat jimfort med
pi den 5.k gamla goda tiden. Elevernas reaktioner infér anmarkaingarna ir sidkert
ocksk lika skiftande som d%. Vi kommer alla ihdg, bur en anmirkning for en clev
kunde innebara hot om katastrof och personlig tragedi, {or en annan elev betydde
den till synes ingenting.

Att en del l&rare inte vill sitta anmarkning, trots aft situationen kan motivera en
sddan, beror ofta pd en féreteclse, som vi skulle vilja karaktirisera som en vagt med-
veten strutspolitik. Att sitta anmirkningar kan ka@nnas som en prickning av det per-
sonliga ldrarskapet, man tycker sig helt enkelt bli en sdmre lirare. Att satta anmairk-
ningar dr att siga sig sjalv, att man har disciplinsvirigheter. Darfér sticker man bu-
vudet i busken, dvs sitter inga anmirkningar, och slipper di se phtagligt bevis for
sina (arhégor. Mcn &ven en anman viktig faktor dr vdrd beaktande, nir man stills
infor fenomenet ldraren, som inte "vigar” sitta anmirkningar. I sin yitersta konse-
kvens kommer en anmarkning till féridldrarnas kdonedom, och genom att ldraren
sjalv har undermedvetna olosta konflikter med sina egna férdldrar, identifierar sig
Jiraren med sina elever i deras egenskap av svarande infér domstolen-forildrarna.

En auktoritir ldrartyp och en harmonisk lirartyp behéver av skilda skil, som vi
redan framhillit inte arbeta med anmirkningar. Ordningen i klassrummet uppehails
and4.

Att sdtta massor av anmirkningar inncbdr bara att clcvernas respekt for aomark-
ningen som sidan, given av just den liraren, praktiskt taget bortfaller. Aven “ambi-
tigsa” foraldrar miste ju uppleva en anmarkning, som har satts av nigon, som enligt
samstdmmiga vittnesmal "sdtter anmirkning {ér allting” som ndgot mindre betydclse-
fullt. Konsekvensen av detta virt resonemang skulle alltsd bli, att anmirknipgar satla
med urskiljning och i rétt égonblick vore disciplinbefrimjande.

P det hela taget ar det ocksd s&, om man med disciplin avser en formell sidan. Da
vi inte girna vill néja oss med enbart en formell disciplin, dr vi parmast bendgna att
frinsiga anmirkningssystemet ctt beridttigande i en skolform, som sitter den har-
moniska utvecklingen hos individen i framsta rummet. Ty som vi ju vet fran den
egna skoltiden betydde anmirkningar olika ting for olika elever. Psykologiskt sett &r
situationen fdljande: en elev, som ar strangt hillen hemma och dirfdr forséker av-
reagera sina aggressioner i skolan infér kamrater och ldrare, fir mycket patagligt
)ida fér sina anmérkningar och varningar, nar ban skall visa vpp dem fér férdldrarna.
Eleven, som hemma av den ena eller andra anledningen behandlas slapphint, brékar
ofta i skolan “av gammal vana”. For hopom innebdr inte anmirkningen s& mycket,
dérfor att hemma inga extra itgarder foljer, ett forh&llande som ndrmast bekriftar,
att skolarbetet inte ir s& sarskilt viktigt. Det forefaller sdledes, som om anmirkningar
endast hade effekt, nar det galler den férsta typen av elev. Vi vill dock i samman-
hanget peka pd att cffekten” helt dr av yitre natur. P4 det jore planet innebar det
att clevens konflikt skirps, att hans forhéllande bide till forildrarna och ldraren blir
forsdrrat i emotionellt avseende.
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SANKT BETYG [ ORDNING ELLER UPPFORANDE

Ménga fordldrar anser, alt det virsta, som kap hinda dem, &r att deras barn kom-
mer hem med sinkt ordnings- eller uppforandebelyg. A SU:s vignar skulle vi vilja
lugna dem, ty sinkt ordnings- cller uppférandebetyg (6rckommer enligt SU:s direktiv
ytterst sillan. Fér uppférande finns fyra betyg, A, B, G och D samt i ordaing tre,
A, B och C. I uppforande och ordning ir hogsta betyg normalbetyg, siger SO, och
tilligger: "Man forutsitter med andra ord att uppforandet och ordningen i allmanhet
inte ger anledning &ll anmirkningar.” Man frigar sig d4, varfér det dverhuvudtaget
finns fyra olika betyg! Jo, siger SU, enligt vir mening ndgot inkonsekvent, 'varia-
tioner bor dock vid behov kunna férekomma, sarskilt i frdga om betyget i ordoing”.
Sedan raknas upp brister i ordning, till vilka riknas beoigcohet att komma for sent,
uppenbar férsumlighet med hemuppgifter, vardsléshet vid hanterandet av skolans och
kamraters tillhdrigheter, larobdcker och 8vrigt materiel. Man anser, att grinsen mellan
ordning och uppfdrande 3r svdr att dra. Om brister i ordning, som hir ovan upp-
riknats "trots upprepade tillsigelser inte rittas, kan de fi karaktir av olydnad och
ir d& ndrmast i likhet med trots, skadegorelse, pennalism o. dyl. att hdnféra 1l d&-
ligt uppférande”. (Lgr. sid. 93.) Férutom att SU hidr alldeles uppenbart premierar
tjat, gir det enligt vir mening vil lingt, nir man nastan jamstaller svir brist pd
ordning och pennalismm! Ater hanskjuter SU allt ansvar ill liararen. Nir det galler
bedémning och betygsdttning av elevernas ordning och uppférande, bér han ta hadn-
syn till de skilda forutsittningar, som olika 3ldrar och miljéférhdllanden skapar. Véar
friga blir innu en ging denna: hur vigar SO hinskjuta s mycket till Jararen utan att
forst ha sett till att denne fatt en s& kvalificerad psykologisk utbildning att han kan
g4 iland med uppgiften? Som det nu ar, kduner ocksd lararna ging pd ging att de
kommer &ill korta, nir dc skall férsoka avgdra huruvida en elev skall 4 sitt ordnings-
eller uppforandebetyg sinkt. Var och en, som suttit i en sidan kollegiediskussion vet
hur markant isdr dsikterna kan g& och vilken kinsla av otillfredsstallelse den ldmnar
efter sig. Ndgot annat ir inte heller méjligt i dagens lige. Att SO sjilv ar medveten
om att man dr ute pd hal is, visar sista stycket pad den halva sida, som avsatts for
kapitlet uppférande och ordning: “betygen i upplérande och ordning ska endast avsc
elevernas beteende i skolan och dess omcdelbara ndrbet, samt vid hans kontakter med
skolan eller dess personal eller med andra elever’. Detta ar en mirklig inskrankning
och gor egentligen skolans fostrande syfte i ansluining till férildrarnas uppgifter i
méinga avseenden helt illusorisk. Summa summarum ir lararens mdjligheter até till-
gripa disciplinmedel i form av sinkta ordnings- och upp{érandebetyg minimala, och
sidana sinkningar kommer att rikta sig dven mot ldraren, ty ndr disciplindtgirderna
ar svivande, berdvar man dem varje form av effektivitet.

Om anmirkningssystemet psykologiskt sett kunde efterlamna en bitter bismak sdtll-
vida att anméarkningen si olika drabbade olika elever, s ir detta 4n mer fallet med
ett sinkt ordnings- eller uppférandebetyg. Av hivd anser ju bide forildrar och
ldrare att just ett savkt sddant betyg dr en grav anméarkning pd vederbérande. Visser-
ligen kan man i debatten kring dessa betyg fran lirarhall hora uppfattmingen, att det
ju inte alls rér sig om annat dn en bedémning av eleven ifrdga. Ett sddant argument
bortser helt frén elevens emotionella upplevelse av sig sjdlv och tilltror honom att
intellcktualistiskt distansera sig frin dmnet, vilket i varje enskilt sddant fall ar en
psykologisk oméjlighet. Eleven upplever sig som en, som har (eller skall f3!) ett
sinkt betyg, som en, som avviker frin ringden, som c¢n, som ar mindre vird an
andra. Att han sedan f{orsoker virja sig medelst diversc rationaliseringar, kan moj-
ligen forvirra en iakttagande omgivning men inte ta bort grundupplevelsen for indi-
viden att vara misslyckad. Vidare kan ett sidant betyg inpebara ett sallsynt 1ing-
varigt steaff f6r en clev. Om man {. ex. gor ndgot graverande i skolan under september
manad, vet man, att detta oavsett uppforandet under resten av terminen renderar
en ett sinkt betyg i uppforande till jul. Nista betyg erh&lles i juni och under tiden
september—juni gir man alltsd omkring i medvetande om sitt sinkta betyg. Det ar
ett utomordentligt hirt straff. Nej, det enda vettiga 2r, att forvisa dessa betyg till
den pedagogiska historiens skripkammare. T en framsynt skolform av typen grund-
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skola hér de definitivt inte hemma. Mycket 5 utvecklingen pckar ocksd pd att betygen
j {friga kommer att férsvinna. Det har ju redan tidigarc frdn andra hill riktats kritik
mot dem och man har ocksd med framgdng klarat sig utan dem inom ramen fér vissa
skolors f3rsaksverksamhet. Den frén vissa hall befarade aparkin, som skulle breda ut
sig, om man tog bort betygen i ordning och vpp{érande, har heller inte kunnat verj-
ficras i dessa fall.

ATT KLAGA HOS MALSMANNEN

Att klaga hos mdlsminnen ir nigonting, som manga Jararc uppenbarligen drar sig
for. Detta av huvudsakligen tvad anledningar. For det forsta pd grund av den tidigare
nimnda undermedvetna identifieringen med eleverna. For det andra pi grund av att
man upplever ett klagoma) som att infor fordldrarna skylta med egna svagheter som
larare. Varje lirare vet ocksd, hur litt det ar att "stta sig” med forildrarna till
barn, som inte har uppfért sig limpligt i skolan. Det giller naturligtvis endast sa-
dana forildrar, som upplever lirarens klagomdl som kritik av sattet att uppfostra.
Den i och fér sig berittigade kritiken ger skuldkinslor, som snabbt nog riktas utat
som aggressioner mot ldraren och skolan i sin helhet. Man far ett utmirkt tillfalle
silunda att bortforklara sin egen brist genom att anklaga skolan for slapphet.

Allmant kan sdgas, alt scdan det nu mer och mer sags rakt ut att en stor del av
fostran &vilar skolan, Jirarnas férhillandc till férdldrarpa blir allt ohéllbarare. Inget
fir vil tacksammare for fordldrar 4n att undandra sig ansvaret infér de egna miss-
tagen genom att peka pd skolans “skyldighetcr” i detta avseende. Ay Lgr framgar
ocks8, att man raknar med att lirarna skall vara kapabla till praktiskt taget vilka stor-
d&d som helst inom uppfostrans omride. Detta ar att fossatla lararna i en obillbar
situation, s4 linge man inte ger dem den vidgade psykologiska skolning, som &r ab-
solut nédvandig fér att de skall kunna klara av allt det, som fdrvaantas av dem.

Vad klagomal inf6r milsminnen har alt erbjuda som c¢n form av disciplinfram-
jande itgirder kan lattast belysas genom att vi hanvisar till vira synpunkter om an-
mirkningar.

SARKASMER

Som det nog framgitt av vara hittillsvarande resonemang kring olika disciplin-
framjande dtgarder, 4r de alla till sin karaktir tveeggade svard. De kan #stadkomma
en formell disciplin — om de genomfdrs med konsckvens och mitta — men de astad-
kommer ocksd en klyfta i emotionellt avseende mellan elev och ldrare. S84 ar ocksé
fallet med att envinda sarkasmer i undervisningen. Sarkasmen bér som féreteelse f&
sin ritta belysning. Djupast sett ir det friga om en hotad ménniskas fdrsvar genom
att anfalla. Ndr man som lirare under en lektion kan kinna sin stallning botad kan
det ocks3 ligga nira till hapds att s6ka ett férsvar, som genom plotslighet och direk?-
het f4r karaktiren av ett anfall p4 den hotande. Med ctt enda slag vill man Ater-
stilla ordmingen, man vill f4 tyst pd vederbdrande, man ar ute for att drapa, for att
ge ett dripande och definitivt svar. Man siger nigot sarkastiskt. Som formellt disci-
plinmedel 3r det helt sdkert effektivt, som “positivt disciplinmedel” dr det lika sikert
helt virdelSst. Eleven dr i varje sidan situation ytterligt utsatt, eftersom han upp-
lever sin underligsenhet infor “publik”. Ibland kan sidana situationer ta sig svar-
artade uttryck i och med att eleven i ren desperation fdr att inte framstd som kuvad
in(ér kamraterna svarar "frickt och oférskdmt” och darvid dnpu co ging satter lira-
reat prestigekinslor pd spel. Sidana scener slutar ofta med "efterrikningar’ i form
av att rektor (illkallas eller fordldrar inkopplas. Fér det mesta stannar det dock med
ldrarens sarkasm och clevens dova tystnad. En minniska har hdvdat sig pa en annans
bekostnad. Detta ir ingenting annat dn en form av mental grymbhet.

Det #r ett sitt att aga med ord. Dct ir inte utan orsak vi s haftigt vinder oss
mot en sidan disciplinir metod. Ett barn eller en ung manniska, som utsatts for
sarkasmer traffas obarmbirtigt i kdrnan av sitt inre, upplever sig sjalv som prickad
och f5rléjligad och fir sin redan tidigare bekriftade kdnsla av alt viclden dr trist
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och vrang ytterligare befist. Avstindet till vuxenvirlden viaxer. Vi anser att Gvriga av
oss namnda disciplindra dtgirder inte i samma grad som sarkasm s3 dirckt dr ute
for att sdra och komma &t vederborande. Det dr just denna sarkasmens karaktir av
skoningsloshet, som gér, att vi anscr, att den aldrig kan férsvaras. Givetvis kommer
minga, som ldser detta, att vilja padstd att vi dverdriver, och att mycket i ldrare
~ om ens nigra — dr sarkastiska i sin undervisning. Nej, s& minga medvetet sar-
kastiska lirare finns det nog inte i vara dar. Men vi tror att en mer nyanserad upp-
fattning om vad som av barn och ungdom upplevs som sarkasm inte skulle skada. I
pedagogiska debatter, hor man ofta, att man skall "ta barn pa allvar”. Vi tror att
just en sidan detalj, sor att man inte bembter eleven tillrickligt respektfullt p& hans
eget plan, av honom kan upplevas sirande. Eller att man alltfr snabbt “viftar bort™
argument {rin elevernas sida sdsom omogna och inte virda att diskutera. Det &r hir
mer en allmin atlityd av &verligsenhet och bittre vetande i ens egenskap av vuxen,
som av eleven upplevs som sdrande for den egpa sjilvkinslan. Om vi vidgar begrep-
pet sarkasm till att innehdlla dven denna myeket vanliga vuxenattityd, s kanske vi
vdgar pdstd, att sarkasm forekommer i klassrummen. Och att den bér bekimpas —
dven till f6rman for andra formella disciplinmedel — och utrotas. Man skall ta barn
och unga manniskor mycket pi allvar t.o.m. At ta nigon pd allvar innebidr jo
ingenting annat dn att man férsoker se vederbérande i dennes varld s3 realistiskt som
méjligt. Och har man tillrickliga kunskaper om minniskan fér att kunna gdra det,
vidgas begreppet "att ta nigon pi allvar” ill att "férstd n&gon”! Det ar inte ovanligt
att man, par man talar om sarkasm i undervisningen ocksd namner ironi och di som
ctt nastan synonymt begrepp till sarkasm. Vi tror att ironi i dess grundbetydelse in-
nebar ndgot helt aunat dn sarkasm och att ironi som fGreteelse kan anvindas i under-
visningen som ett positivt disciplinmedel. Litet lingre fram tar vi upp dessa syn-
punkter igen och belyser dem narmare for att forklara vad vi menar.

ATT UTESLUTA EN ELEV FRAN FORMANER

All uteslula en elev frén férmdner, som kommer kamraterna till del, kan vi som
disciplinframjande dtgird fat(a oss kort om. For det mesta kan det knappast bli {riga
om att anvidnda denna metod, eftersom sddana “forméner” inte alltfdr ofta kan sigas
foreligga i skolans vardagstillvaro. Egentligen kan det vil anscs motiverat med ett
sddant disciplinmedel i direkt anslutning till en férman, som kommer en hel klass
till del (en filmforevisning, ett studiebessk utom skolan, en s. k. halv friluftsdag och
liknande), men endast om forseelsen som sagt begdtts i direkt¢ anslutning. 1 annat fall
kommer straffet att skjutas pi framtiden och cleven fir g& dir med vetskap om att
han vid férsta bista "{Srmfinstillfille” kommer att bli utesluten frin klassgemen-
skapen. Ett sfidant tillfille kan )4ta vinta pi sig linge nog och mellantiden kommer
knappast alt verka befrimjande for relationerna elev—lirare. Nej, vi tror att det ar
viktigt att hylla den gamla principen att ett straff skall f6lja si omedelbart i anslut-
ning till "brottet” som méjligt, for att bida parter skall & illfille att “starta p4
nytt”.

KVARSITTNING

At ldia elever silla kvar dr ju ingen ny och origineil metod att uppnd den nskadc
disciplinen i klassrurnmet. Inte desto mindre kan just kvarsittningen, om den verkli-
gen sitts i system f& &syftad verkan. Att sitta den ; system skulle inncbira att bide
elever, larare och mélsmin gemensamt kunde sitta upp och acceptera de kvarsitt-
ningslagar” som skulle vara gillande fér varje enskild skola. Och — vilket ar det
viktigaste i det hidr fallet — att men med stor konsekvens genomforde sina inten-
tioner. For att det hela skulle f& dnskad effckt skulle ocksd en sidan kvarsittnings-
timme vara “tillganglig” varje dag efter skolans slut och naturligtvis skulle ocksi de
larare, som cngagerade sig i arbetet med dessa timmar avlénas pd gingse satt enligt
taxan fr Svertimmar. P4 en del hill har man Atminstone delvis kuonat genomfora
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ett sddant avlénat kvarsittningssystem och darmed ocksd natt forbattrade disciplinfér-
hillanden. Naturligtvis ror vi oss dven i detta fall inom omridet f6r ren formell
disciplin, men alldeles sjalvklart méste en sddan féredragas framfor fullstindig disci-
plinupplésning. Varje lirarc mfste ha ritt atl virna om sin egen integritct som
manniska.

UTESTANGNING FRAN UNDERVISNING

Att utestinga elev frdn undervisningen kan ske pa tv3 sitf, antingen mer temporart
under en lektion, etler ocksd fér en langre tid, vilket dr del samma som avstidngning.
For att ta det sista forst: att fi en elev avstingd frdn undervisningen under en lingre
tid ir med nuvarande bestimmelser & svirt, att man koappast realistiskt kan rakna
med den mdjligheten som cn disciplinfrimjande &tgird. Elever, som blir avstidngda,
fiv i allmanhet ocksi att anse som si belastade att de dr att jamstdlla med socialfall,
och den mycket lilla gruppen faller knappast inom ramen for vir framstillning.
Kortfristiga uteslutningar av etever frin undervisningen (=man kdr ut vederbdrande
ett tag i korridoren) har vil inte heller si ofta den effekt, som man hoppas. Fér
eleven i friga ar skolarbetet som sidant s3 negativt fargat, att han inte upplever sin
utvisning som nigot stérre sraff utan snarare som en avkoppling och som ett fram-
hivande infor kamraterna av hans stillning som frondor i skolan. Just den typen av
clev kan ofta bli féremdl for identifikation frdn “svagare sjilars” sida. For lararen
ir utvisningar nigot av bumberanger, eftersom de stiller honom infér nédvindig-
heten att lita vederborande syndare ta igen vad han genom utvisningen gitl miste
om i undervisningen. Slutligen kan framhéllas att tanken pd utvisningar inom en
obligatorisk skolform ju djupast miste betraktas som barock. Faljaktligen innebar inte
heller utvisningen ndgon hillbar disciplinfrimjande &tgird.

TRONI

Nir vi talade om sarkasmer i undervisningen ville vi framhalla, att det féreligger
stor skillnad mellan begreppen sarkasm & epa sidan och ironi 4 den andra. Det ar
ocksd var dvertygelse att just ironi anvind pi ritt sitt i undervisningen verkligen kan
vara ett positivt disciplinmedel. Men {or ait ironin skall kunna bli det miste ldraren
givetvis ha en rikiig kiinsla {6r vad som ar vad. Det viktigaste dr hir inte vad lararen
sjalv anser vara sarkasm resp. ironi utan hans vetskap om clevernas upplevelser infér
vad han siger. Sarkasmen syftar till att komma &t cleven pa s& satt att den gor
honom till medel fér ett sjdlvhdvdelsebehov, dvs det behov av hivdelse som en
lirare kan kd@nna nir hans prestige kommer p& spel. I ironin dr det inte alls friga
om lérarens prestige som nigot som stir pi spel, ly lararen ir i sin personliga trygg-
het inte i behov av ait havda sig p3 elevens bekostnad eller med andra ord, han kin-
ner sig inte hotad. Eleven blir siledes heller inte medel. Nej, han blir mil for la-
rarens sitt att nirma sig honom via ironin. Ironin syftar till att {3 elcven att se sin
egen situation med lirarens dgon och dessa 3gon ir verseende och humoristiska. For
att detta skall kunpa ske, fordras det dock att det redan finns en identifikation frin
elevens sida med lararen, och for att en sidas mé&lmedvetet skall kunna byggas upp
fordras det gediget psykologiskt kunnande frin ldrarens sida. Foljakdigen ar vi nu
dir igen, dvs vid var vid det hir laget bckanta kdpphidst om ldrarens psykologiska
kunnande. Men, det kan inte hjdlpas: varje ldrare dr féremdl for ett emotionellt
stillningstagande frin sina elevers sida, vare sig han anser det onskvirt cller intec.
Vad det sedan blir av det kéinslomassiga klimatet i klassrummel, ligger mer clier
mindre i lararens hinder. Och vad, som i sjalva verkct kommer att ligga i hinderna
pA liraren ar de redskap han {itt av samhillet f6r sin verksamhet — inte pd del
metodiska och intelicktuella planet utan pd det cmationella. Vi talar har forstas inte
om de undantagslirare, som genom lyckliga omstZndigheter i sinz egna liv formats
til} utomordentliga undervisare i detta ords egentliga innebérd, utan om den genom-
snittssvensk som man kan mata inom varje omride 1 samhillet och som ocksd finns
representerad i varje lirarkdr, Det &r den manniska, som inte allid sjalv fatt sina
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emotionc)la behov tillgodoscdda och som dirfdr just i den emotionella relationen
kommit att bli handikappad. Emotionalitet kan man inte gripa med intellektet, det
ar pagot man forstdr pid det upplevda planet Att uppleva sin egen emotionalitet
blir ocksd att "forst&” (ratiomellt och irrationellt) sina medminniskor — i detta fall
sina elever. Men man kan inte utan vidare {érutsitta att den stora massan av lirare
helt utan vigledning skall kunna bli goda identifikationsmdjligheter for eleverna. Det
vorc detsamma som att man intellektuellt skulle kunna dirigera sina kinslor, att man
frin ena dagen till den andra skulle kunna besluta sig fér att borja kanna p& ett
annat sdtt dn tidigare. Nigot sidant ar emellertid inte psykologiskt mdjligl, dAven
om det vore nog s& onskvirt. Nir SU ger sina radd och vinkar i Lgr verkar det dock
som om man verkligen trodde det vara méjligt att reat intellektualiserande f4 lirarna
till ett bredare emotionellt register. Det enda man uppnér dr att hos genomsnittslira-
ren framkalla skuldkinslor. Och det har sikert inte varit meningen bland skaparna
av Lgr. Nej, helt sikert har man av olika skil arbetat i god tro. Detta betyder dock i
klartext att man inte hallit rakning med verklighcten, den psykologiska verkligheten.
Och det blir p8 s3 sitt lirarna som kommer i klimma. Alla larare dr i sin fulla ritt
att av samhillet i den adekvata utbildning, som behévs for att undervisningen i
grundskolan skall bii n&gotsinir i paritet med Lgr:s intentioner. Detta kan inte nog
betonas!

SAMTALET

Om nu ironin Zr en disciplinir méjlighet i skolan — vilket vi ér Gvertygade om —
s3 maste ldrarna f3 reclla mojligheter att anvinda ironi. (Fortfarande miste ordet
totkas i en djupare bemirkelse 4n den gingse.) For att en s&dan ironi skall bli verk-
sam hor ocks4 till, att ett semtal efter lektionen hills med eleven i vilket Annu en
géng situationen belyses och verkligen kommer att upplevelsemissigt {orstds av eleven.
Och dirmed kommer vi ver pd samtalets betydelse i relationen lirare—elev. I det
just pimnda fallet kan man saga att samtalet syftar till att Aterfora cleven till
gruppen, sedan man med ironins hjilp under lektionen avsikiligt "flyttat ut” veder-
bérande ur gemenskapen. Men givetvis ér i varje disciplinsituation ett samtal pd sin
plats. Aven om disciplinmedlet kan betraktas som aldrig s& formellt, kan ett samtat
nagot lindra de skador i de ménskliga relationcrna som uppstitt. Men inte heller i
detta fall tror vi det r tillridligt att alltfor starkt betona samtalets betydelse. Dir-
for att vi alla vet hur sidana samtal brukar vara uppbyggda. Eleven tillhlles det
olampliga i sitt handlande och rddcs alt mer "tinka pa sitt upptradande” i framtiden,
att “skirpa” sig, att gora en “rejal uppryckning” osv. (I virsta fall tillsiges eleven
att inte géra sina forildrar ledsoa.) Eleven lovar i sin tur "bot och bittring” och av-
lagsnar sig med de bista foresatser (=rationaliserade skuldkinslor). I det hir sam-
manhanget vill vi girna pdpcka, att en varning f6r denna typ av samial verkligen
utfirdats i Lgr (sid. 88 i kapitlet “Skolsvirigheter”). Diar stir bl.a. i stycket, som
handlar om klassforestindarcns personliga samtal med eleven: “Viktigt ir, att sidana
samtal ej utmynnar i férebriclscr eller anklagelser utan ger eleven tillfille att nd
biittre kontakt med de vuxna och att venlilera de problem, som ligger bakom svarig-
heterna. Han bér 3 kdnna, att skolan vill hjilpa honom och ¢j déma honom; sam-
tidigt bor man s6ka f4 honom att inse nddvandigheten av att reglerna {or samievna-
den i skolan {6ljs. Elever dr ofta medvetna om att de burit sig ilia &t men [5rstdr inte
alltid de motiv eller orsaker, som legat bakom deras upptridande; i synnerhet ir
detta fallet ndr det giller miljobetingade stérningar pd kinslolivets omride. Det 18nar
sig sillan att framtvinga I6ften om att saken ¢j skall upprepas. Detta leder ofta till
besvikelser for alla parter. Det viktigaste dr, att liraren vinner elevens foriroende
genowm den anda, i vilken samtalet fors.” Sedan man ldst detta i och for sig riktiga
rcsonemang méste man {ridga sig: tror man verkligen uppe pa SU, att lararen i gemen
med des gingse kunskapen i psykologiska fr&gor ar kapabel att pd ett konstruktivt
sdtt féra samtal med eleverna om upptradande, som har sin rot i "miljsbetingade
stdrningar pd kinslolivets omrade”? Vi tror det inte. Vi tror snarare, att den Hirarc,
som konfronteras med de citerade raderna i sina reaktioner ganska mycket kommer ait
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likna eleven, som istillet for hjdlp Att ett samtal, som "utmynnat i {6rebrielser eller
anklagelser”. Ty om man inte fitt den mycket ansenliga psykologiska skolning som
fordras for att fora samtal av denna konstruktiva art (i sjalva verket fordras kunska-
per i psykoterapi, om vi inte miss{orstitt styckets andemening!) mistc man uppleva
lésningen som ett konstaterande av den egna otillrdckligheten. 84 féljer som ett brev
pd posten den naturliga ratiopaliseringen att man skall forséka bidttra sig. Aterigen
miste man fréga sig, varf6r lararna s& utldmnas till att 16sa oméjliga problem.

Helt visst ar det s, att (3r den ritl utbildade ett samtal eller flera med en elev
kan vara av utomordentlig betydelsc. Mcn dven i fortsdttningen kan svirigheterna
torna upp sig, om man inte ocksd tar konsekvenserna av den "samtalsterapi” man be-
driver. Med ngdvindighet méste clevens hela situation in i bilden. Man miste f& ve-
derbérande att inse sina olika manskliga relationer: den med lararen 4 ena sidan
och den med f6rildrarna & den andra. Om inte detta sker finns alla chanser, att
clevens frhillande till férdldrarna (som i varje sidant fall frin bérjan &r missriktat)
blir ytterligare férsimrat. Eleven kommer, om han inte 1ar sig att riktigt "halla isar”
fordldrar och )irare att infér sina forildrar fi aggressioner och skuldkdnslor i en
stindigt fordjupad kretsging. Liraren miste hjdlpa honom ur detta. 83 vitt vi for-
stdr méste konsekvensen av Lgr:s resonemang om samtalen bli just att vilken larare
sorn helst i den framtida skolan &r kapabel att mota sina elever pd ctt sddant satt,
sora det vi skisserat har.

DEN FORMELLA DISCIPLINEN OCH DAGENS SITUATION

Vad blir nu koptentan av de timligen omfattande resonemang vi fért kring disci-
plinbegreppet i skolan? Vad finns det att verkligen “ta p&" for lararma? Som det
framgitt av vért skdrskidande av de enskilda mojligheterna inom ramen {6r den
verklighet, som ar dagens skola, méste svaret bli: inte mycket. Detta konstaterande
svarar ocksi ganska vil mot den dagsaktuella disciplinsituationen, som ju limnar
mycket ovrigt att Snska. Det, som finns, ir av huvudsakligen formell natur. I det har
sammanhanget ar det emellertid av hogsta vikt att man slir fast, att — s& lange inte
méjligheter till mer positivt verkande disciplinmedel stalls lirarna till férfogande —
sddana rent formella disciplinitgarder, som har mgjlighet att ge studiero kommer att
sanktioneras och uppmuntras av myndighcterna. Vi tdnker di n3rmast pi den disci-
plinmdjlighet som ligger i ett vettigt kvarsittningssystem. Helt sikert bor de flesta
berérda parter inom ett skoldistrikt kunna samsas om vad som bdr repdera kvarsitt-
ning. Finns en sidan dverenskommelse, dr det ocksd mycket littare for eleverna att
finna sig i konsekvenserna av ett eller annat brott mot denna. Huvudsaken ar att
man stalls infor négot konsekvent verkande. Fr3n myndighcternas sida galler det att
stalla ekonomiska medel till forfogande. En arvederad kvarsittningstimme borde fin-
nas varje dag i varje skola. Ty 3ven om de flesta oarter i skolan frin elevernas sida
har sin forklaring i olampliga uppvixtforhillanden och darmed undandrar sig varjc
moraliserande bedémning frin ldrarcns sida, si maste dock ldraren sjalv ha rdtt att
sli vakt om sin personliga integritet. Givetvis dr den disciplin som innebar elevens
identifikation med lararen overligsen all annan, men d& denna typ av disciplin inte
kan sdgas vara en realitet i dagens skola méste en fomell diséiplin vara att féredra
framfor en allman uppldsning. och detta for allo parter.

SU OCH METODIKEN

I de flesta resonemang om forh&llandet lirare—clev brukar det vara liksom under-
forstatt att disciplindra eller andra svarigheter inte uppstar bara lararen ar tillrick-
ligt bra. Denna instidllning avspeglas ocksd i SU:s framstillning av lirare—elev-for-
hillandet. Och en av de vikligaste faktorerna i denna Jdrarens duglighet ar bans
metodiska kunskaper. Det forefaller ocksd, som om man, nir det giller frigor rérande
lararnas metodik, dr betydligt mer beredd att stdlla sig oppen infér de brister, som
med nddvindighet m3ste finnas. Formodligen beror detta pd, att metodiska fr&gor ar
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mer patagliga dp begrepp som elevernas (och ldrarnas!) emotiopalitet och cxisten-
tiella orientcring. Alltmog man 4r frin hoga vederbdrandes sida beredd att ta
konsekvenserna av att grundskolans inférande ocksd innebar nya metodiska grepp i
de flesta dmnen, och — vilket dr det viktigaste i sammanhanget — man anser det
dirfor nddvandigt med en fortldpande vidareutbildning i metodiska fragor for sd
manga lirare som majligt. Det 4r klart att det ligger ndra till hands att har troskyldigt
papeka det limpliga i att fSrst utbilda lirarna och sedan inféra den nya skolformen,
men d& s& iote varit fallet, fir vi se saker och ting som de ar istallet: lararna i dagens
grundskola har ingen utbildning i metodiska {rigor fér att kunna undervisa i grund-
skolan. Och eftersom det &r s, satsar man nu frin SU:s sida pi bl a. ett utvecklat
konsulentsystem och tillsdttandet av pedagogiska arbeisgrupper inom de olika dmnena.
1 dessa arbetsgrupper sitter sammanlagt ctt 60-tal personer och antalct grupper ar 16.
Aven frin kommunalt h&ll har man tagit lovvirda initiativ. I Stockholm har man
med framging ordnat internatkurser for ldrare, fér att dessa skall f& mgjlighet att
mer jintensivt syssla med Amnesmetodiska frigor. De s. k. pedagogiska dagarna har
ocksd landet runt i stor utstrickning ignats upplyspingsverksamhet kring den nya
skolan.

METODIKEN MASTE HA EMOTIONELL FORANKRING

AMt detta ir naturligtvis bra. Sett ur ett vidare perspektiv blir cmellertid alla
sidana Atgirder inte tillrickligt djupgiende. Detta dirfor att Amnesmetodik i grund-
skolan s& mycket handlar om vad man mer adekvat skulle kunna kalla undervisnings-
tckniskt forfarande. Man 4r sd instdlld p4 dc knep och finter man skall kunna an-
vinda for att s& mycket som méjligt bredda clevernas intellektuella mottaglighet. Man
vill férbatira och foérfina inldrningstekniken, man kommer med den ena fina "vinken”
cfter den andra och man inspirerar liroboksfarfattarna till att géra idel nya an-
strangningar i samma riktning. Och visst &r det bra och nddvandigt med ctt viloljat
tekniskt forfarande i undervisningen. Men riicker det? Av virt tidigare forda resone-
mang i denna skrift framgir sikert, att vi inte tror att det racker. Vi tror att varje
metodik méste framgi ur en riktig emotionell atmosfir och att man egentligen fére
varjc mctodiskt dmnesresonemang borde géra reda fér den rent psykologiska meto-
diken. Ingenting borde heller vara naturligare 4n att det inom varje SU:s arbetsgrupp
fér olika amnens pedagogik ocksi sait en kunnig psykolog, som skulle ha till uppgift
att granska gruppens arbete och delge dess medlemmar huruvida deras forslag kan sigas
ha psykologisk relevans eller inte. I de av SU tillsatta arbetsgrupperna ingér i nuva-
rande stund endast Amnesspecialister. En grupp ar dock tillsatt f6r att handha frégor
om “eleviakttagelser”, och man {ir hoppas att de i den gruppen ingdende personerna
(bl. a. en skolpsykolog) skall fa rika tillfillen att samarbeta med dvriga grupper.

TILLBAKABLICK

S4 I3ngt hunna i vr framstillning tror vi det kas vara lampligt att fér att be-
fraimja en framtida diskussion mer kortfattat och i etf sammanhang &ter peka pd
huvudpunkterna i vart synsitt:

1) SU visar i Lgr bristande verklighetsuppfatining 1 sina resonemang om ldrarens
psykologiska méjligheter i dennes mote med eleven. Man forséker pi intellektuella
vagar nd lararens emotionella forstielse av eleverna, vilket dr en psykologisk
omdjlighet. Man tecknar en ldrare, som blir en skrivbordsfantasi och som hos den
ambitiése genomsnitislararen intc kan gora annat dn framkalla skuldkanslor.

2) Fér att &tminstone i nigon min kunna nirma sig de i Lgr uppsatta mélen for
lararens insatser 1 férhillandet 1irare—clev fordras inte bara elementir minnisko-
kunskap utan en grundlig psykologisk insikt i hithérande fragor. En sddan utbild-
ning har hittills inte bestdtts vira lirare.

8) Eftersom vi alla lever i ett uvipriglat nevrotiserande samhille blir det alltmer
vanligt med manniskor, som saknar tillricklig trygghet i sin egen varld. En lacare
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miste ha personlig trygghet for att kunna vara cn god ldrare. Det borde vara
samhillets intresse att arbeta for att just lirarna fick den personliga situationen
belyst, eftersom liraryrket allminmanskligt sett ar det viktigaste yrket i ett sam-
hille, som sitter minniskan som m3) fér sin verksamhet

4) Alla larare skulle ha en gemensam plattform att std pa i undervisningen. Denna
plattform heter en velenskapligt grundad och adekvat lirarfilosofi.

5} Med stéd av de rdn, som gjorls inom psykoterapeutisk verksamhet i hela virlden
vill vi mot de gangse priuciperna hivda att de ldrare, som undervisar pd lég-
gtadiet, bor besitta den grundligaste kunskapen i psykologi.

6) Vid varje diskussion om lirarens mojligheter miste hang existentiella konflikt-
situation tas med i resonemanget. Gor man inte det, Jimnar man verkligheten
bakom sig och laborcrar med fiktiva virden. Denna lirarens kooflikt har fyra
aspekter:

a) kunskapsstoffet limnar inte tillrackligt av engagemang, det fians hela tiden ett
rutinhot,

b) den emotionella kontaklen med eleverna.

¢) de gruppdynamiska aspekterna.

d} disciplinen.

6) Den enda positiva disciplinitgirden ir iropi i samband med personligt samtal. Att
tillimpa denna 4tgard fordrar dock goda kunskaper i personlighetspsykologi.

7) Den disciplintgird av formell art, som vi tror mesl pa, dr den konsckvent genom-
foérda “kvarsittningen”.

8) Grundvalen fér ett gott forhillande mellau ldrare och clev dr den senares méjlig-
heter att identifiera sig med den férre.

9) Varje imnesmetodik miste framgi vr en rikiig emotionell atmosfar.

MOTIVATIONEN

Méinniskans betcende ar inle ndgot nyckfullt eller obestamt. Allt dirigeras av mo-
tivation. Att kunna sitta sig in i en annan minniskas situation betyder att kdnna till,
ha vetskap om dct som motiverar en minniska att vilja det ena eller andra beteendet.
Vi har flera ghnger pipekat, att liraren konfronteras med redan firdiga minniskor.
Detta betyder att varje elev kommer till skolan med sin egen motivation. L&t oss
fér att narmarc forklara vad vi menar ge nigra exempel: Minga clever fruktar den
konkurrensbetonade atmosfdr, som varje skolsituation innebar, andra didremot anser
skolsituationen som mycket passande, liksom skriddassydd for deras syflten och am-
bitioner. Fér nigra elever innebir skolan en méjlighet alt avreagera sina uader-
tryckta aggressioner, som de hemma inte har nigot utlopp fér. Atskilliga ser i skolan
cn kompensationsméjlighet {6r en trikig och oinspirerad hematmosfir. Ofta blir en
clev offer for en konflikt mellan de krav, som bemmet och skolan stiller pa honom.
Den ene eleven ir radd for att ta ansvar, den andra soker ansvar {or att kompensera,
hivda sig eller utmirka sig. Den ene trivs bast med {rihet, den andre vill ha ledning.
Den ene eleven ir ambitios pi grund av féridldrarnas krav, den andre “maskar” for
att straffa sina forildrar. Atskilliga ar “lata”, darfor att de pd grund av sin upp-
fostran skriros av uppgifter, andra visar en ambition, som har alla tecken p& att vara
en prestationsnevros, men som dndA premieras av ldraren. Den ena eleven vill gérna
g4 undan p3 grund av “inre behov”, den andre profcsterar jimt pd grund av "ipre
behov”. Den ena ecleven finner i skolsituationen ett utmarkt tillfille tilt att exhi-
bera, dem andre fioner i samma situation ett tillfdlle til} att dra sig tillbaka i
anopymitet. Vi har hir nimnt ndgra ofta férekommande motivationsindtament, som
var for sig Astadkommer beteendeménster, som man inte kan "ta” pi. Att "ta” pd
dem, dvs att forstd dem fordrar psykologisk kunskap. Vi hoppas, att de larare, som
dagser detta, av bl.a. dessa sistnamnda exempel forstdr, att det ar omdjliga saker,
som SU begir av dem, nir man siger att lirarna skall sitta sig in i den enskilde
individens situation.
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LARARYRKET I DET KOMMANDE SAMHALLET

Som en rd trdd gir genom hela vir [ramstallning tanken att skolan mycker mer in
vad som nu-dr fallet méste ta psykologisk kunskap till hjilp i sitt uppbyggnadsarbete.
Det skall inte vara nigon testpsykologi utan en psykologi med rétter i personlighets-
diagnostik och psykoterapi. Det skall vara en psykologi, som tar sikte pd minniskan i
henves autentiska existens och som med utgingspunkt frin denna skapar goda férut-
sattningar fér att den enskilde individen som elev j skolan verkligen kan utvecklas
inom ramen fér sina mdjlighcter. Vi talar ocksd genomgiende om cn radikalt om-
virderad syn pd liraryrket som négot mycket nédvindigt i samband med genom-
férandet av gruudskolan, Ty skalar man bort de virsta éverdrifterna i Lgr framstir
dndock grundskolan, som en plan fér framtiden, en mojlighet att striva efter. Men
utan medel ingen mdjlighet! Medlet heter en forindrad instdllning till Jararens yrke,
till lararens roll i samhillet. Medlet heter siledes ocksé att man irligt och uppriktigt
tar konsekvenserna av sina rcsonemang bide infor den nuvarande lirargenerationen
och de kommande.

Vi Jever nu i ett samhille, som vi utan tvivel i mingt ocli mycket har anledning
att kdnna oss bidde stolta och glada infér. Stora sociala reformer har under senare
ar banat vig f5r en alltmer omfattande ekonomisk trygghet inom virt {olk. Gamla
sociala ordttvisor rditas till. Grundskolans skapande &r ett led i dessa strivanden.
Var medicinska beredskap ar utomordentligt god och vir medicinska vetenskap intar
en [ramskjuten position i varlden. Emellertid vill vi hdvda, att tiden nu ir jone for
att gora ett radikalt forsgk att ocksd komma till tals med de problem, som har att
gora med den enskildes personliga inre harmoni och trygghet. Att siga att var tid
praglas av splitiring 4r ingen tom och billig [ras, det ir ett naket faktum. Vir stora
folksjukdom ar nevrosen. S vitt vi kan se, kan man inte p& denna sjukdom annat o
pd profylaktisk vdg. Dir(6r bér skolsituationen och liraren i hans fSrhallande till
eleven std i centrum, nir man bygger morgondagens samhille. De vigar vi pekar pi
ir inte de lttaste att sl¥ in p3, men vi tror inle att det finns nigra andra. Med stor
sannolikhet kommer man frdn s. k. ansvarigt hdll framhilla att det av en mingd olika
orsaker inte just nu dr limpligt med si radikala &tgirder. Nej, men under alla
omstandigheter dr tiden nu inne att utan omsvep peka pd problemet och s& forutsitt-
ningslost som méjligt diskutera det. I den Gvertygelsen bar vi tillsammans arbetat pa
denna skrift. Vi hoppas ocksé att den skall ge upphov till diskussioner i alla berirda
kretsar. Fragestallningen dr: vad blir det av grundskolan? Blir den psykologiskt sett
en grund skola -elles cn skola, dir man j férhillaudet lirare—elev kommer att ha
reclla mdjligheter att komma till grunden? L4t oss hoppas p& det senare alternativet!

Ett LARARSEMINARIUM (max. antal 50 deltagare) anordnas i Stockholm hésten
1964—varen 1965 av Féreningen for Existentiell Psykologi och Psykoterapi. Skriftliga
anmilningar (ill foreningens sckreterare, Nytorget 6, Stockholm S5.
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