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SAMMANFATTNING

Molander, Anneli (2005). Human Dynamics — ett verktyg for en inkluderande skola?
Pedagogers erfarenheter och uppfattningar av Human Dynamics som ett verktyg i den
pedagogiska praktiken. Stockholm: Magisterprogram i pedagogik med inriktning mot
specialpedagogik, 61-80 podng. Lararhdgskolan i Stockholm: Institutionen for individ,
omvérld och ldrande.

Mangfalden hos de elever som vi har i skolan idag dr stor. Denna méngfald innefattar allt fran
kon, etnicitet, alder till olika forutséttningar, behov och kompetenser. Enligt Lpo94 och andra
styrdokument dr det skolans skyldighet att bdde bejaka och ta tillvara denna mangfald. Savil
styrdokument som olika forskare betonar vikten av att anpassa skolan efter de enskilda
elevernas behov. Alltfor 4 har dock forsokt besvara fragestillningen hur detta skall kunna ga
till. Den aktuella undersokningen forsoker belysa denna fragestéllning utifrdn teorin kring
Human Dynamics.

Forskning kring Human Dynamics (= HD) initierades av filosofie doktor Sandra Seagal 1979
och har péagatt sedan dess. HD ser ménniskan som ett helt system. Den identifierar och
dokumenterar ménniskans inneboende skillnader i funktionssdtt och betraktar dem alla som
likviardiga. Kunskapen om ménniskans olika inre processer kan tillimpas i interaktionen
mellan ménniskor, stora som sma.

Syftet med denna undersdkning var att undersoka HD-pedagogers erfarenheter och
uppfattningar av huruvida HD kan vara et verktyg for en inkluderande skola och huruvida
man med HD kan se och ta tillvara méngfalden i en klass. I undersokningen anvéndes sdvil
kvalitativa som kvantitativa metoder. Resultatet bygger till stor del pa den kvalitativa delen av
undersokningen, som innefattade intervjuer med fyra pedagoger och enkdtundersdkningar
med Oppna fragor, som besvarades av tre andra pedagoger. Den kvantitativa delen av
undersokningen var av komplementir karaktir och besvarades av 26 pedagoger med
utbildning i HD men utan praktisk erfarenhet av densamma.

Resultatanalysen visar att HD &r ett salutogent forhallningssétt, som pedagogerna forvirvat
genom fortbildning och genom det praktiska arbetet med de olika eleverna i klassen. Tack
vare HD kan pedagogerna anpassa sitt eget sitt att vara, kommunicera och léra efter de olika
elevernas behov. HD &r ocksé ett verktyg som pedagogen kan anvédnda for att undandrdja
hinder och forebygga skolsvarigheter for ménga barn. Undersokningen visar att HD kan vara
ett verktyg for att skapa en inkluderande skola, att bejaka och ta tillvara méngfalden i en
klass.

Nyckelord: Human Dynamics, mangfald, salutogent forhédllningssdtt, inkludering,
specialpedagogik, intervjuer



ABSTRACT

Molander, Anneli (2005). Human Dynamics - a tool for an inclusive school? Teachers’
experiences and ideas of Human Dynamics as a tool in pedagogical practice. Stockholm:
Master programme in Special Education, 61-80 points, at The Stockholm Institute of

Education, The Department of Human Development, Learning and Special Education.

There is great diversity among the students within the school system today. This diversity
includes gender, ethnicity and age as well as individual preconditions, needs and
competences. According to Curriculum (Lpo94) and other such regulations, schools are
obliged to recognize and utilise this diversity. Both the regulations and a number of
researchers emphasize that schools have to adapt to the needs of the individual students. There
are, however, far too few researchers who have tried to answer the question how this could be
realized. The aim of the present study is to try to answer this question from the Human
Dynamics point of view.

Human Dynamics Research (= HD) was initiated by Ph.D. Sandra Seagal in 1979 and has
continued since then. Human Dynamics sees people as whole systems. It identifies and
documents inherent distinctions in the functioning of people and considers them all equal.
Knowledge of people’s inner processes can be applied in the interaction between both adults
and children.

The purpose of this study was to investigate HD-teachers” experiences and ideas of whether
HD can be used as one tool to create an inclusive school and to recognize and utilise diversity
in the class. Both qualitative and quantitative methods were used in the study. The results are
mostly based on the qualitative part of the study, which consisted of interviews with four
teachers, and questionnaires with open questions, which were answered by three other
teachers. The quantitative part of the study had a complementary character, and was provided
by 26 teachers who have joined the Human Dynamics Training Program but have no practical
experience of using it.

The analysis of the results shows that HD is a salutogenic attitude that the teachers have
acquired through The HD Training Program and through practical work with their students.
Thanks to HD the teachers are able to adapt their own ways of being, communicating and
teaching to the needs of various students. HD is also a tool teachers can use to prevent school
problems and eliminate obstacles for many students. The study shows that HD can be one tool
for creating an inclusive school and for accommodating the diversity of the students in a class.

Keywords: Human Dynamics, diversity, salutogenic attitude, inclusion, special pedagogy,
interviews



FORORD

Jag startade min ldrarbana inom den svenska skolan for drygt tvd decennier sedan. I mitt
arbete som klassldrare och under de senare aren som specialpedagog har jag mott hundratals
elever som pa var sitt unika sitt representerat den rika mingfalden av elever i skolan. Precis
som alla andra ldrare sdg jag mingfalden och bejakade den, men kunde inte alltid ta tillvara
den pd det sittet som jag hade onskat. Varken ldrarutbildningen, specialpedagogutbildningen
eller en méngd andra fortbildningskurser som jag deltagit i under arens lopp, gav nagot tydligt
svar eller konkret exempel pd hur jag som pedagog skulle kunna ta tillvara mangfalden i
klassen. Ett svar pa min arsldnga fraga fick jag till sist fran teorin kring Human Dynamics,
som jag kom 1 kontakt med drygt ett &r sedan och som visade pa ett patagligt sétt hur jag som
pedagog kan forsoka bejaka och tillvarata denna mangfald. Min forhoppning ar att denna
uppsats skall finna vigar for att nd de pedagoger som &r redo att ta tillvara méngfalden i sin
klass/grupp och ge dem ett praktiskt exempel pd hur ldroplanens och de olika
styrdokumentens krav pa anpassningen av skolan efter de enskilda elevernas behov kan
realiseras.

To create or not to create an inclusive school - that’s the question!
Ett stort och innerligt tack vill jag rikta till alla pedagoger som med stor entusiasm och

intresse delade med sig av sina erfarenheter och tankar kring arbetet med Human Dynamics i
klassen! Utan ert bidrag hade inte denna uppsats kunnat skrivas!

Jag vill ocksa rikta mitt varma tack till Berit Bergstrom och Lotta Dybeck, som med stort
talamod besvarade alla mina fragor kring Human Dynamics och hjélpte mig att hitta litteratur
som annars var svaratkomlig.

Och sist, men inte minst, vill jag tacka min handledare filosofie doktor Eva Heimdahl Mattson
for alla uppmuntrade ord och intressanta diskussioner kring det aktuella &mnet. TACK!

Stuvsta 050321

Anneli Molander
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1. BAKGRUND

Mangfalden hos de elever som vi har i skolan idag dr stor. Denna méngfald innefattar allt fran
kon, etnicitet, alder till olika forutséttningar, behov och kompetenser. Skolan har skyldighet
att bdde bejaka och ta tillvara denna méngfald och ddrmed verka for inkluderande under-
visning. Samtidigt dr dock verkligheten en annan. Stora klasser, otillracklig kompetens hos
personalen, resursbrist, tidspress och diskrepansen mellan styrdokumentens krav och de
pedagogiska mojligheterna att forverkliga dem i praktiken ar bara nigra orsaker till att skolan
inte bemaéstrar denna uppgift. Eventuellt kan nagra av de elever som av olika anledningar
anses vara i behov av sirskilt stod fa detta tillgodosett antingen inom eller utanfor klassens
ram. Men hur dr det med alla andra d.v.s. varje elev i klassen?

Att skolan pé ett ideologiskt plan bejakar vikten av att se och ta tillvara mangfalden i klassen
ar en sak, men hur detta skall realiseras i praktiken ar det relativt fa som yttrar sig om. Fragan
ar séledes huruvida inkluderande undervisning kan realiseras 1 praktiken? Och hur 1 sé fall?

1.1. Styrdokumentens syn p4 mingfald och hur man skall ta tillvara den i skolan

Uppsatsens forsta utgdngspunkt &r styrdokumentens syn pad mangfalden i skolan. Savil
skollagen, Liroplanen for det obligatoriska skolvédsendet, forskoleklassen och fritidshemmet
(Lpo94) som olika internationella 6verenskommelser lyfter fram vikten av att gora skolan
tillgdnglig for alla elever och att dér se och ta tillvara den mangfald som finns.

Skollagen (1985:1100) forordar att i utbildningen skall hénsyn tas till elever i behov av
sarskilt stod (1 kap. 2 §) samt att sdrskilt stod skall ges till elever som har svérigheter i
skolarbetet (4 kap. 1 §). Liknande tankar finns &dven i Grundskoleférordningen som lyfter fram
att sérskilt stod skall ges till elever med behov av specialpedagogiska insatser och detta stod i
forsta hand skall ges inom den egna klassens eller gruppens ram (GRF 5 kap. 5 §). Enligt
regeringens proposition 1992/93:220 maste skolan arbeta forebyggande sé att elever inte stots
ut. Skolan skall dven anpassa skolmiljon, arbetsséttet och arbetsmetoderna efter elevernas
olika forutséttningar. Skolans uppgift ar att lata varje enskild elev finna sin unika egenart.
Verksamheten skall prdgla den enskilda elevens vilbefinnande och utveckling (Lpo94).

Undervisning skall anpassas till varje elevs forutsdttningar och behov.
Den skall med utgdangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper frdmja elevernas fortsatta ldrande
och kunskapsutveckling (Lpo94, 2000, s. 6).

Eleven skall i skolan moéta respekt for sin person och sitt arbete samt bli bemott utifrén ett
demokratiskt forhéllningssatt. Skolan skall dven striva efter att lata varje elev utveckla sitt
eget sitt att lara och tilliten till sin egen forméaga (Lpo94). Enligt riktlinjerna i Lpo94 skall
lararen uppmérksamma, stimulera, handleda och ge sérskilt stod till elever som har
svarigheter.



1.2. Den pedagogiska och specialpedagogiska verksamhetens sitt att se och ta tillvara
mangfalden i skolan

Den andra utgdngspunkten for denna uppsats dr frdgan hur den pedagogiska och den
specialpedagogiska verksamheten i skolan ser och tar tillvara méngfalden i en klass. Varje
ménniskas sétt att tilldgna sig kunskap skiljer sig lika mycket som deras fingeravtryck, vilket
stiller krav pd anpassningen av skolan efter eleverna (Dryden & Vos, 2001). Sasom tidigare
framkommit poédngteras vikten av att anpassa undervisning, arbetssitt och inldrningsmetoder
efter varje enskild elevs behov i styrdokumenten. Hiar kommer dven frdgan om segregering,
integrering och inkludering in.

I Salamancadeklarationen (2001) betonas att varje barn har unika egenskaper, intressen,
fallenheter och inldrningsbehov samt att utbildningen skall genomforas pa sadant sitt att den
breda mingfalden av dessa egenskaper och behov tillvaratas. Det internationella samfundet
och regeringar anmodas att prioritera forbattringar av sina utvecklingssystem, sa att de kan ta
emot alla barn oavsett individuella skillnader eller svérigheter.

Den grundldggande principen for den integrerade skolan dr att alla
barn, ndrhelst sa dr mojligt, skall undervisas tillsammans, oberoende
av eventuella svdrigheter eller inbordes skillnader. De integrerade
skolorna maste erkdnna och tillgodose sina elevers olika behov och ha
utrymme for bdde olika inldrningsmetoder och inldrningstempon och
ddrvid ge alla en kvalitativt bra undervisning genom Ildmpliga kurs-
planer, organisatoriska ramar, pedagogiska metoder, resursan-
vindning och samarbete med lokalsamhdllet. Stod och tjdnster skall
tillhandahallas kontinuerligt och svara mot uppkomsten av sdrskilda
behov i varje enskild skola (Salamancadeklarationen, 2001, s. 24-25).

Enligt Forenta Nationernas standardregel nummer 6 bdr barn och ungdomar med funktions-
nedsittning fa lika mojligheter till utbildning pa samtliga skolnivéer och staterna bor se till att
utbildningen &r en integrerad del av den ordinarie utbildningen. Staterna bor ocksa tillata
flexibilitet, utbyggnad och anpassning av ldaroplanen for att mojliggéra att minniskor med
funktionsnedsdttning utbildas inom det ordinarie skolsystemet. Svil Salamancadeklarationen
som FN: s standardregler (2002) betonar vikten av anpassning av skolan fran ett samhaélls-
och organisationsperspektiv.

Gustavsson (1997) lyfter dessutom fram frdgan om anpassningen av skolan savél ur ett
individ- som ur ett inifranperspektiv. I sin undersokning om tio personer med lindrig
utvecklingsstorning, redogér han bland annat for hur dessa resonerar kring begreppet
kunnande. De menar att kunnandet har - forutom uppgiftens svarighetsgrad och individens
formaga — dven med anpassningen av miljon och med omgivningens stod att gora. De
studerade personernas syn pa kunnande visas 1 foljande figur.



Villkor som pdaverkar kunnandet:
Uppgiftens svarighetsgrad
Omgivningens stod/anpassning —>  KUNNANDE

Individens forméga (anlag, kunskaper, firdigheter)

Figur 1 Kunnande enligt de studerades perspektiv (Fritt efter Gustavsson, 1997: Figur 3,
s. 105).

Undersokningen ifrdga visade att de studerade personerna var medvetna om sina begrins-
ningar, men dven om vad de skulle kunna klara av med hjilp av omgivningens stéd och
anpassning.

Anpassningen av skolan kan ocksa ses utifrdn ett interaktionistiskt perspektiv. Heimdahl
Mattson (1998) menar att man inte kan eliminera funktionshindret eller utvecklingshindret
genom att dndra miljon, men genom att betrakta elevens “svarighet” som samspel mellan
individen och miljéon kan pedagogen atminstone hindra att handikapp uppstir. Begreppet
“handikapp” ses 1 detta sammanhang som en skillnad mellan individens formaga och
omgivningens krav (Heimdahl Mattson, 1998).

1.2.1. Om begreppen integrering, inkludering och segregering

Integrering &r ett ofta anvint begrepp, men dess definition varierar fran en person till en
annan. Enligt Tessebro (2000) betyder begreppet att fora nagot samman till en helhet eller att
fora ndgot in 1 en helhet” (s. 183) och han hinvisar till Rosenqvist, som menar att kdrnan i

begreppet dr helheten eller det odelbara.

Haug (1998) foredrar anvindningen av begreppet inkluderande integrering, vilket enligt
honom betyder att undervisningen skall ske inom ramen for den klass dir barnet ar inskriven
som elev. Delvis liknande tankar uttrycks dven av Braadland. For henne tycks integrering
innebdra att alla barn gir i samma skola och far undervisning i samma klass, medan hon
betraktar specialskolor och privatskolor som segregerande (Braadland, 1997).

Enligt Tetler (2000:1; 2000:2) uppmérksammar integrering enbart den integrerade eleven och
huruvida han lyckas att anpassa sig till skolan eller inte. Undervisningens innehéll, struktur
och organisation genomgar dock ingen fordndring trots att skolan skall se till de integrerade
elevernas intressen och behov. Att skifta fokus frén integrering till inkludering innebar dock
att dven skolan skall anpassas. Den centrala fragan blir vad skolan skall innehalla och hur den
skall organiseras for att battre kunna inrymma mangfalden av elever.

Tassebro (2000) sammanfattar en del av begreppsdiskussionen och menar att ménga byter ut
ordet integrering mot inkludering, eftersom de ser logiska motsdttningar i integrerings-
begreppet:

Integrering anvinds i betydelsen att fora ndgon in i nagot, till exempel
i den vanliga skolan, men utan att man gér sa mycket med skolan som



sddan. Fokus dr pa den som ska foras in, inte pd det som personen ska
foras in i. Inkludering innebdr ddremot att dndra skolan eller andra
samhdllsinrdttningar sd att de anpassas till den mdnskliga variations-
bredden. Inkludering handlar om att dndra den virdesatta helheten sa
att alla hittar en plats ddr (s. 184).

I denna uppsats anvinds begreppet inkludering enligt citatet hiar ovan. Inkludering ses
didrmed som anpassning av skolan efter eleverna. Denna miljorelaterade definition kan dock
kompletteras med synen péd att interaktionen har betydelse i inkluderingssammanhanget.
Begreppet integrering anvinds i1 betydelsen av elevernas fysiska nérvaro inom den egna
klassen/gruppen, utan att undervisningen anpassas efter deras behov.

1.2.2. Pedagogik och specialpedagogik ur ett inkluderande eller segregerande perspektiv

Det specialpedagogiska féltet 4r omfattande och variationen av de olika perspektiv ur vilka
skilda forskare betraktar detta filt &r stor. Synen pd pedagogik, specialpedagogik inklusive
specialundervisning samt orsaker till skolsvérigheter skiljer sig frn en forskare till en annan.
Det &r saledes en omdjlig uppgift att, i detta sammanhang, forsoka ge en rittvis och
heltdckande bild 6ver diskussionerna kring det aktuella omridet. Intentionen dr endast att ge
ett litet axplock av ndgra forskares tankar kring specialpedagogik. De forfattare som hir
nedan hénvisas till utgér fran skilda perspektiv — sdsom exempelvis det interaktionistiska, det
miljorelaterade eller det samhéllspolitiska perspektivet.

Enligt Fischbein (Fischbein & Osterberg, 2003) ir specialpedagogiken “ett flervetenskapligt
falt dir olika discipliner maste samverka for att skapa en for barnen utvecklande pedagogisk
verksamhet” (s. 21). I sin foreldsning om den specialpedagogiska forskningen (LHS 041125)
betraktar hon specialpedagogiken som ett forebyggande filt. Hon menar att specialpeda-
gogiken bland annat ror frdgan om hur man kan anpassa miljon s att det inte uppstér
svarigheter. Det 4r motet mellan individen och omvérlden som skapar specialpedagogiken.
Enligt Fischbein (2003) dr det socialpsykologiska omrddet centralt inom det specialpeda-
gogiska kunskapsfiltet. Det finns ett samspel mellan méinniskans psykiska resurser och den
sociala miljon. Pedagogens agerande péaverkar barnets sjdlvkidnsla och tinkande, samtidigt
som barnet paverkar pedagogens handlande genom att denne forsoker anpassa undervisningen
till de forutséttningar barnet besitter.

Vernersson (2002) menar att specialpedagogik uteslutande har wvarit forknippad med
specialundervisningens organisation och verksamhetsomréde sett ur historiskt perspektiv. Det
innebér dock inte att den specialundervisning som bedrivits alltid varit influerad av special-
pedagogik. Persson (2003) anser att definitionen av specialpedagogik &r problematisk,
eftersom den beror sdvdl ett tviarvetenskapligt kunskapsomréde, samhéllets sétt att se pa
”avvikande” ménniskor som en méingd funktioner i samhille och skola. Persson definierar
dock sedan specialpedagogiken som ett kunskapsomrade, vilket har sina rétter i den peda-
gogiska disciplinen och har som uppgift att stotta pedagogiken da variationen av elevernas
olikheter medfor att den vanliga pedagogiken inte ricker till. Specialundervisning definieras
av honom 1 sin tur som en specialpedagogisk organisationsform. Emanuelsson, Persson och
Rosenqvist (2001) visar i sin kunskapsdversikt dver forskningen inom det specialpedagogiska
omradet att den bland annat berdrt frigor kring normalitet, avvikelse, differentiering samt
segregering kontra inkludering.



Specialpedagogiskt arbete ar utvecklingsbefrimjande och soker forebygga och undandréja
hinder for elevernas allsidiga utveckling. Arte och Berglund (1985) anser att denna betoning
pa helhetsperspektiv péa eleven far konsekvenser for den pedagogiska praktiken. Det special-
pedagogiska arbetet som utgar fran en helhetssyn kommer att utgd frdn elevens behov och
forutséttningar i stillet for svarigheter.

For Braadland (1997) ér helhetssynen ocksé viktig, men denna syn tycks ha sin utgdngspunkt
1 hela klassen och inte enbart hos den enskilda eleven. Enligt henne méste klassldraren ta
ansvar for bade helheten i klassen och for den enskilda eleven, for att alla barn med speciella
behov skall kunna bli inkluderade i en klass. Dessvérre dverlamnas manga barn till special-
larare eller assistent, vilket enligt Braadland kan leda till att eleven blir isolerad samt att andra
larare och medelever inte behdver ansvara for denne elev.

Braadland (1997) tycks mena att om helhetslosningar for klassen blir ett rittesnore for vad
som &r bast for barnet med speciella behov, di kan vi ndrma oss en inkluderande skola. Hon
menar dven att riktningen mot att se mojligheterna, snarare &n problemen, kan leda till nya
idéer och 16sningar. Tillhorighet, trygghet, sammanhallning och vinskap blir viktiga faktorer i
sammanhanget. Problemen 16ses utifrin att variationen #r normal. Atgérder vidtas utifran vad
som &r bést for gruppen som helhet, inte bara for de enskilda barnen.

Specialpedagogisk verksamhet bor, enligt Persson (2003), ses relationellt d.v.s. i interaktion
med 6vrig pedagogisk verksamhet 1 skolan. D4 handlar det om langsiktiga 16sningar som
involverar alla ldrare. Det kan dven innebéra att den enskilda skolan som system behover
genomlysas. Persson menar vidare att den specialpedagogiska kompetensen som varje ldrare
behover dr “en fordjupad pedagogisk kompetens att mota alla elever” (s. 103).

I regeringens proposition 1999/2000:135 om den nya ldrarutbildningen betonas att det
allménna utbildningsomrddet bor ge alla ldrare grundldggande specialpedagogiska kunskaper
sa att de skall ha goda forutsattningar att organisera arbetet med hansyn till olika barns och
elevers behov av tid, stimulans och stod. Det 6vergripande specialpedagogiska arbetet bor i
sin tur fokuseras pa att undandrdja hinder for och orsaker till svérigheter i undervisnings- och
larandemiljéer. Propositionen framhéller ocksé att olika utredningar visat pa behovet av att
utveckla pedagogiska strategier for att individualisera valet av stoff, innehall och arbetssétt
med tanke pa elever 1 behov av sérskilt stod. I ett inkluderande forhallningssétt ar variation 1
undervisning och arbetssétt en grundforutsattning for elevens larande (Vernersson, 2002).

Westling Allodi (2002) har i sina intervjuer med specialpedagoger kommit fram till att de inte
tror att grundskolan, sdsom den ar idag, pa ett bra sitt kan ta hand om de elever som de har 1
sina grupper. Enligt henne menar specialpedagogerna att ”En inkluderande skola skulle
acceptera barnen som de dr, och det betyder att skolan behdver anpassas for att ge barnen
mojlighet att utvecklas och lira sig i en egen takt” (s. 13). Goransson (2004) i sin tur menar
att den inkluderande skolan kénnetecknas av olika grupper — sasom elever, larare, forédldrar,
administratorer, specialister - som samarbetar inom skolan kring fragor som ror skolverksam-
heten. Emanuelsson (2000) dr pa samma linje och menar att det &r viktigt att skolans
verksamhet préiglas av samverkan, som dr nédvéndig for ett optimalt utnyttjande av all till-
ginglig kompetens. Han anser ocksa att nir samverkan inte riacker till, behover skolan som
sadan tillskott (specialister, resurser) for att den skall utvecklas och bli béttre skickad att svara
mot olika barns behov. Goransson (2004) anser att det inte dr bara sittet att undervisa som
behover utvecklas utan det behdver dven skolans verksamhet som helhet att gora. Hon menar



att verksamheten maéste utvecklas till "att tala delaktighetens sprak™ (s. 68). Detta innebar att
skolan maste skapa en delaktighet for alla i en gemenskap dér olikheter ses som ett vérde.

Enligt Lérarutbildningskommittén (LUK) &r den stora utbildnings- och verksamhetsmissiga
utmaningen hur skolans personal skall hantera det faktum att elever har olika forutséttningar,
erfarenheter och behov. LUK stdller ocksd fragan hur elevers olikheter kan framstd som
resurser och utgora styrande forutsittningar i skolans pedagogiska arbete (Emanuelsson
etal., 2001).

Persson (2003) tycks mena — i likhet med den ovan ndmnda propositionen — att svaret kan
finnas inom ldrarutbildningen. Han anser att den grundldggande ldrarutbildningen maste
forbereda for den stora variationen av olikheter i1 det ordinarie klassrummet for att mojliggora
en utbildning for alla. Eleven har ritt att forvinta sig att utbildningen &r anpassad till
hennes/hans mojligheter att tillgodogora sig den. Emanuelsson ef al. (2001) &r inne pa samma
linje. De menar att uppgiften for en skola for alla dr att skapa forutsdttningar for att alla elever
skall kunna kinna samvaro och deltagande, kunna samarbeta och dessutom f& utbyte av att
vara i skolan. Forfattarna anser att dven elevers olika sprakliga och kulturella bakgrunder och
forutsittningar har stor betydelse for direkt specialpedagogiska fragestdllningar och problem.

Liknande tankar finns ocksd hos Foucault som, enligt Persson (2003), menar att om man
accepterar att barn dr olika ndr de kommer till skolan och att det inte dr skolans uppgift att
reducera denna olikhet, far detta konsekvenser for skolans hela verksamhet. Forst da
accepteras det forhéllande att barn lér sig i olika takt och pé olika sétt, vilket i sin tur innebdr
att kvaliteten pad det barn ldr sig inte med nddvidndighet sammanhidnger med kvantiteten
(Persson, 2003).

Aven om de olika styrdokumenten betonar att undervisningen skall utga frin varje enskild
elevs behov och forutsittningar, visar sig den pedagogiska praktiken vara annorlunda. Flera
forskare (exempelvis Atterstrom & Persson, 2000; Fischbein, Kylén, Alba, Frank & Kylén,
1996; Persson, 2003) har uppmirksammat denna konflikt mellan teorin och praktiken.
Persson (2003) framhaller att nédr skolan skall ge en likvirdig utbildning, dir individers
olikheter motiverar att utbildningen anpassas till individuella forutséttningar, uppstar problem.
Detta handlar fraimst om motséttningen mellan den s.k. formuleringsarenan i form av fore-
skrifter av olika slag och mellan realiseringsarenan d.v.s. den pedagogiska praktiken. Detta
dilemma har man i skolan forsokt 16sa bland annat genom att ge specialundervisning till vissa
elever. P4 det sdttet har man sokt Overbygga gapet mellan samhéllets intentioner och
praktikens mojligheter (Persson, 2003).

Behovet av specialundervisning tycks ha okat i samband med grundskolans inférande. Detta
behov av differentiering definieras, enligt Emanuelsson et al. (2001), som undervisningens
svérigheter att hantera den mangfald av olikheter i elevforutséittningar som finns i skolan.
Behovet av specialundervisning kan péd det séttet sédgas vara pedagogisk. Forfattarna menar
dven att det dr undervisningens svarigheter i de odifferentierade grupperna som betraktas som
brister hos avvikande elever med sérskilda behov. I stillet for att utveckla undervisningen 1
klassen, skulle specialundervisningen ta hand om dessa elever.

Enligt Emanuelsson et al. (2001) tar forskningen inom det specialpedagogiska omridet sin
utgdngspunkt antingen i det kategoriska eller i det relationella perspektivet, vilka dock inte
behover utesluta varandra. Perspektiven bor ses som mentala konstruktioner, vilka kan
anviandas som verktyg med vars hjédlp en del av verkligheten kan forstds. Det kategoriska
perspektivet utgar frn en medicinsk eller psykologisk forstdelsemodell, dér svarigheter ofta



reduceras till effekter av lag begévning, svara hemforhéllanden etc. Utifran detta perspektiv
kan man forenklat sdga att vi har elever med svarigheter. Det specialpedagogiska omradet hor
traditionellt till det kategoriska eller det absoluta perspektivet. Haug (1998) har liknande
tankar och tycks anse att den traditionella specialundervisningen bygger pa olika organisa-
toriska 16sningar, som ofta rekommenderats av sakkunniga. Att hitta optimala l6sningar for
eleven ses som viktigt och ofta tycks den organisatoriska l6sningen bli att eleven far enskild
undervisning eller undervisning i diverse grupper utanfor den egna klassen. Denna typ av
specialundervisning utgar frdn elevernas svarigheter och svaga sidor, vilket gor att
undervisningen dr kompensatorisk och syftar till att aterfora eleven till den vanliga under-
visningen nir “problemet” #r avhjilpt. Aven Emanuelsson et al. (2001) menar att den
traditionella specialundervisningen har tagit hand om “de speciella” och haft som uppdrag att
gbra dem mer normala s att de kan aterforas till den vanliga undervisningen.

Specialundervisning tycks séledes ofta ha handlat om kompletterande, underlittande eller
reparerande pedagogik d.v.s. att den har tagit hand om det som den vanliga klassrums-
undervisningen inte klarat av. Detta ser Haug (1998) som en onskan om en stérre homo-
genisering av skolan. Han menar att det finns ett 6kande krav att barn som av olika
anledningar kréver extra stor uppmédrksamhet av liraren maste ut ur klassrummet. Enligt
Persson (2003) kan malsystemet i den svenska skolan vara en forklaring till denna tendens.
Han framhaller att mal att uppnd har 1 hog grad kommit att definiera vilka elever som skall fa
specialpedagogiskt stdd och vilka som inte skall fa det. Inom den pedagogiska praktiken gors
forsok till att realisera det politiska beslutet om att alla elever skall nd samma mal vid samma
tidpunkt genom att vissa elever som inte berdknas uppna dessa mal fir specialundervisning.
En annan forklaring kan vara att klassldrarna saknar den kompetens de skulle behdva for att
bemota mangfalden i klassen. Fischbein (2003) ser det pedagogiska ledarskapet som viktigt i
detta sammanhang. Hon menar att ledarens sétt att hantera variation som svarighet eller
mdjlighet ar ofta avgdrande. Om olikheter betraktas som mojligheter utnyttjas variationen till
att skapa mdjligheter till ldrande, spdnning och stimulans snarare &n att forsoka gora gruppen
homogen genom att utesluta ”avvikare”. Liknande tankar finns hos Vernersson (2002), som
menar att viktiga faktorer 1 ett inkluderande perspektiv ar ldrarens roll och forhallningssatt 1
klassrummet. Enligt henne avgor ldrarens attityder till elever i behov av sérskilt stod om
eleven 1 realiteten inkluderas eller exkluderas. Helldin (2000) anser att specialpedagogiken
fortfarande tycks handla om att anpassa eleven, i stéllet for att dndra forhallningssitt och
rutiner for att eleven skall kunna genomfora sin skolgdng inom det allmidnna skolsystemet.
Om alla skall rymmas i skolan, maste skolkulturen fordndras.

Specialpedagogik definieras i denna uppsats som pedagogik eller pedagogiskt arbete som
syftar till att undandrdja hinder och forebygga svérigheter for alla barn och som bejakar och
tar tillvara mangfalden i klassen. En fOrutsittning for att detta kan goras &r att pedagogen
utgar fran ett interaktionistiskt perspektiv, som enligt Bjorklid och Fischbein (1996) innebar
att pedagogen anlidgger ett helhetsperspektiv pa eleven och hans/hennes samspel med miljon. I
praktiken méste man saledes ta hiansyn till psykologiska och biologiska aspekter pa personen
samt sociala och fysiska aspekter pa miljon och till samspelet mellan desamma. Hér nedan ges
en schematisk modell 6ver denna helhetssyn pa eleven 1 skolan.



Modell for helhetssyn pa eleven

A. ELEVENS PSYKISKA RESURSER C. ELEVENS SOCIALA MILJO
X Interaktion
V?a Veta elev — social milj6 Larare Skolpolitik
«— Skolpersonal Klasskamrater
Vilja —* Handla relationer Elevvérd Foréldrar/syskon
Kommunikation
Psykosomatik Skolpolitik/resursfordelning

| |

B. ELEVENS BIOLOGISKA RESURSER D. ELEVENS FYSISKA MILJO
miljo - hélsa SKOLA
Arv < > HEM
Tillvaxt och mognad kost, hygien Lokaler och inredningar
Halsa och kondition ljud, ljus Redskap och hjilpmedel

Figur 2: En relationell modell for helhetssyn pa eleven i skolan (Fritt efter Fischbein et al.,
1996, bild 1, s. 7).

Specialundervisning definieras inom uppsatsen som traditionell undervisning av elever i
behov av sérskilt stod utanfor den egna klassens ram och som undervisning som ofta utgér
frdn maélet att anpassa eleven efter skolan. Darmed inte sagt att all specialundervisning som
bedrivs idag skulle enbart utga frdn skolans behov, utan sjdlvklart finns det dven skolor dar
specialundervisningen utgér frin de enskilda elevers behov och fOrutsittningar. Att special-
undervisning definieras hér enligt ovan innebér inte heller nagot stdllningstagande mot all
undervisning av elever i behov av sirskilt stod utanfor klassens ram. Varje elev bor forstas fa

sina behov tillgodosedda oavsett vilka dtgérder eller undervisningsmiljoer som behovs dértill.
(Intervjupersonernas egna definitioner av de ord/begrepp som de anvénder har inte undersokts. Detta medfor att i
resultatdelen gors ingen skillnad mellan de olika begreppen).



1.3. Alla elever har sarskilda behov

Uppsatsens tredje utgangspunkt dr — sdsom Berit Bergstrom (2002) uttrycker det — att alla
barn har sérskilda behov. Enligt Lpo94 (2000) och Skollagen (1985:1100) har elever, som é&r 1
behov av sirskilt stod, sirskilda behov. Samtidigt lyfter dock Lpo94 (2000) fram vikten av att
tillmotesgd alla elevers specifika behov genom att anpassa undervisningen efter desamma.
Inom denna uppsats sammanfattas alla elevgruppers behov under det gemensamma begreppet
sarskilda d.v.s. specifika behov. Dessa sérskilda behov varierar frin individ till individ och ar
ddrmed olika for varje barn. Vilka de hér specifika behoven ar beror pa varje barns indi-
viduella inldrningssitt, kommunikationssitt, sitt att vara och sitt att bearbeta information
samt de eventuella svarigheter som barnet befinner sig i. Begreppet alla barn — sdsom be-
greppet méngfald — inkluderar barn som &r och som inte dr i behov av sérskilt stod och dven
sirbegavade barn. Sirbegdvade barn definieras i uppsatsen som barn med en eller flera
specifika begdvningar, sdsom exempelvis musikalisk, konstnérlig, matematisk och spréklig
begévning.

Briandstrom beror fragan om sdrbegévade barn i sin foreldsning Hur utveckla exceptionell
formaga inom ramen for en inkluderande skola (LHS 040607). Han stiller frigan om hur
skolan skall tillgodose behoven bade hos de musikaliskt hogpresterande och hos de
musikaliskt 1agpresterande eleverna. Enligt honom &ar bada grupper 1 behov av sdrskilt stod.
Att tillgodose dessa gruppers behov handlar bland annat om att individualisera och differen-
tiera undervisningen inom ramen for en sammanhallen klass. Brandstrom hanvisar ocksa 1 sin
foreldsning till Europaradets rekommendation nr 1248 (1994), i vilken betonas vikten av att
inom medlemsstaternas ordinarie skolsystem dven mota de hdgpresterande barnens sirskilda
behov.

Enligt Vernersson (2002) dr det nddvéndigt att pedagogen har en god overblick dver elevens
inldrningssitt for att eleven skall fa adekvat pedagogisk och didaktisk handledning.
Andersson (1986) menar i sin tur att olika elever skulle gynnas av olika sitt att presentera
larostoff pa. Vidare menar han att manga lérare inte &r klara over skillnaderna 1 elevernas satt
att tdnka och strukturera sin omvirld, vilket kan leda till att det uppstér en klyfta mellan
elevernas tinkande och det ldraren vill presentera. Detta kan i sin tur leda till kdnslor av
vanmakt och meningsldshet hos eleverna. Carlgren (1999) poédngterar att liraren maste
upprétta sdidana sammanhang for elevernas lirande som ger motivation eller lust att ldra. En
skicklig larare forsoker tillsammans med eleven att finna bésta vigen for just honom att néd
malen (Svensson, 2004). Enligt Svensson &r kravet att alla elever skall uppna laroplanens mal
pa exakt samma sétt, utan att man tar hinsyn till deras unika forutsdttningar och speciella
begavningar, ’som att i fablernas vérld anordna en tdvling mellan fisken, fageln och haren for
att se vem som snabbast kan forflytta sig en viss stricka” (s. 21).

Om man betraktar elevernas sirskilda behov utifrdn Bourdieus (1997; 2004) dispositionella
handlingsteori, kan man finna att det &r elevernas habitus och deras tillgéng till symboliskt
kapital som avgor vilka behov de har. Bourdieu menar att de flesta médnskliga handlingar har
sitt upphov 1 forvarvade dispositioner d.v.s. i olika habitus. Ménniskans habitus dr en produkt
av hennes livshistoria och den paverkar hennes dsikter pa ett mer eller mindre omedvetet plan.
Habitus ger praktisk vigledning for vad som bor goras i en given situation. Det kan ocksé
forklara den enhetliga livsstilen som forenar praktiker och tillgdngar hos en enskild individ
eller hos en grupp av individer. Den tillgang till symboliskt kapital som barnen har dr mer
eller mindre avhingig forédldrarnas tillgdng till detsamma. Det symboliska kapitalet — t.ex.
fysisk styrka, rikedom, mod, sociala nédtverk — dr det som sociala grupper anser vara av virde.



Symboliskt kapital har skilda former, sasom t.ex. kulturellt, ekonomiskt och socialt kapital.
Enligt Lundberg (foreldsning 050127 1 Huddinge) péverkar det kulturella kapitalet, som
eleverna har med sig hemifran, elevernas skolgéng. Carlgren (1999) menar i sin tur att olika
sociala grupper dr mer eller mindre bekanta infor de, i skolan dominerande, konventionerna.
Vissa barn kan ocksa fa svért att tilligna sig skolans sprakspel, som kridver kommunikativa
kompetenser som stdmmer battre eller sdmre Overens med de kompetenser som eleverna
utvecklat i sociala miljoer utanfor skolan (Carlgren, 1999). Elever kommer till skolan fran
skilda hem med varierande grad av kulturellt kapital, vilket innebdr att de har olika
forutséttningar och behov, som pedagogen skall utga ifran.

Om nu alla barn har bade sérskilda och olika behov, skall skolan ta detta i beaktande. Savéil
styrdokumenten som flera forskare betonar vikten av att anpassa utbildningen efter dessa
skilda behov. Alltfor fa har dock forsokt 16sa fragestallningen om Aur detta skall kunna g4 till.
Négra forskare har likvil betonat betydelsen av pedagogens forhédllningssitt gentemot de olika
eleverna i detta sammanhang. Danielsson och Liljeroth (1996) havdar att forhéllningssattet
alltid avgor kvaliteten pad vad en person gor. Forfattarna menar att forhallningsséttet kan
antingen vara hdmmande eller frimjande.

Foljande citat ger en inblick i vad ett frimjande forhéllningssatt kan innebéra:

1 ett perspektiv, ddr man forvintar sig finna dolda resurser, finns en
oppenhet som leder till ett mote mellan mdnniskor och utvecklar

samspel och kommunikation — grundstenar i arbetet.
(Danielsson et al., 1996, s. 23).

Detta frimjande forhallningssétt beskrivs bland annat av Antonovsky som det salutogena
forhallningssittet. Enligt Antonovsky (2002) innebér detta forhéllningssétt att man utgar fran
det "friska” hos barnet d.v.s. barnets starka sidor eller det som fungerar. Inom denna uppsats
anviands begreppet det salutogena forhallningssittet synonymt med det frdmjande
forhallningssattet.

Antonovsky (2002) betraktar manniskan utifrdn en sa kallad hilsoorienterad stindpunkt, som
bygger pa forestillningen om att ménniskan, savil barn som vuxen, befinner sig stindigt pad
ett kontinuum mellan hélsa och ohélsa. Han menar att kinslan av sammanhang (KASAM) ér
en viktig faktor for att vi skall hélla oss nira eller rora oss mot detta kontinuums friska pol.
Begreppet KASAM innehdller tre centrala komponenter: begriplighet, hanterbarhet och
meningsfullhet. Forenklat kan dessa komponenter sigas syfta till i vilken utstrackning vi
upplever den situation ddr vi befinner oss som begriplig, hanterbar och meningsfull.
Meningsfullhet dr begreppets motivationskomponent och handlar om i vilken grad olika saker
i livet anses betydelsefulla, bade pé det kinslomidssiga och pé det kognitiva planet.

2. FORSKNING KRING MANGFALD

Forskningen kring hur barn utvecklas och lir sig samt kring hur pedagoger kan lira barnen ar
omfattande och ticker flera vetenskapliga discipliner. Utbudet av generella inldrningsteorier,
olika pedagogiska inriktningar och specifika metoder dr enormt och uppgiften att sortera
mellan alla dessa teorier och metoder dr tdmligen svart. Ett forsok att gora detta har gjorts
utifran kérnan i denna uppsats d.v.s. utifran begreppet mangfald.
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Eftersom uppsatsen i fraga handlar om huruvida och hur pedagoger kan se och ta tillvara varje
enskild elevs behov och fOrutsittningar, har inldrningsteorier och utvecklingsteorier som
behandlar alla barn som en enhet och inte som enskilda barn med sin specifika egenart
uteslutits. Detsamma géller dven olika interaktionsteorier, som huvudsakligen ger teoretiska
ramar kring aspekter som &r virda att beakta i arbetet med de olika barnen snarare dn att ge
direkta anvisningar om hur mangfalden i klassen kan bejakas och tillvaratas. Bjorklid et al.
(1996) samt Bronfenbrenner (1979) utgér exempelvis fran dylika relationella teorier. Medan
Bjorklid och Fischbein betonar vikten av interaktion mellan olika individuella och milj6-
méissiga aspekter, tycks Bronfenbrenner betrakta samspelet mellan individen och omvérlden i
ett vidare perspektiv. Enligt Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori delas omvérl-
den/miljon i fyra olika system, nidmligen mikro-, meso-, exo- och makrosystem som gar in i
varandra. Léngst in finns mikrosystemet som enligt Bronfenbrenner (1979, s. 22) definieras
pa foljande sétt:

A microsystem is a pattern of activities, roles, and interpersonal
relations experienced by the developing person in a given setting with
particular physical and material characteristics.

Eleven kan tillhora olika mikrosystem — sasom exempelvis familj, skola, kamratgrupp. Nar
relationer mellan de olika mikrosystemen utvecklas, pdverkar de eleven péd olika sitt.
Detsamma kan ocks4 giilla relationer mellan de andra systemen (Andersson, 1986). Aven om
interaktionsteorier lyfter fram viktiga aspekter som pedagogen skall beakta i samspelet med
och 1 undervisningen av méangfalden i klassen, visar de inte tydligt hur pedagogen kan bejaka
och ta tillvara mangfalden i praktiken.

Under de senaste tva decennierna har forskningen kring barnens och vuxnas utveckling och
larande borjat kretsa mer och mer kring den enskilda individen och hans behov och forut-
sdttningar. En del av denna forskning ber6r enstaka delar hos den enskilda individen medan
andra tycks ha en mer heltickande syn pa ménniskan. I den nedanstdende delen lyfts ndgra av
de idag aktuella teorierna kring individen fram 1 korthet. Dérefter beskrivs uppsatsens huvud-
sakliga teori och dess praktiska tillimpning mer ingédende under teoridelen.

2.1. Forskning kring intelligens, inlirningsstilar och méangfalden i en klass

I den svenska introduktionen till Gardners bok Intelligenserna i nya perspektiv (2001) redogor
Madsén Oversiktligt over ndgra delar av intelligensforskningen. Han menar att denna
forskning under storre delen av 1900-talet dominerades av den psykometriska traditionen,
som utvecklat skilda méatinstrument for att testa begavning. Som resultat pa dessa intelligens-
test fick man IQ d.v.s. intelligenskvot. Enligt Madsén (Gardner, 2001) konstruerade frans-
mannen Binet 1904 det forsta testet for att med dess hjilp kunna forutsdga vilka barn som
kunde fa problem i skolan.

Gardner (2002) delar intelligensforskningen 1 ett antal stromningar som har genererat
varandra. Sddana stromningar dr lekmannateorier, det psykometriska synséttet samt plura-
listiska och hierarkiska synsitt. Det psykometriska synsittet handlar om att forsoka definiera
intelligensen rent tekniskt och att mita den med hjilp av olika tester. Det pluralistiska
synséttet i sin tur handlar om att se intelligensen som bestiende av ett stort antal kompo-
nenter. Gardner menar att hans multiintelligensteori tillhdr denna forskningstradition, dven
om han stddjer sig pa helt andra kéllor &n vad de Ovriga representanterna gor. Utifrén det
hierarkiska synsittet ser man intelligensen som enhetlig, generell kapacitet for
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begreppsbildning och problemldsning. Enligt Gardner harskade de ovanstdende strom-

ningarna fram till den tidpunkt d4 han sjdlv publicerade sin multiintelligensteori 1 bérjan av
1980-talet.

Under 1990-talet har tvd nya stromningar, det kontextuella och det distributiva synsittet,
kommit till enligt Gardner. Det kontextuella synséttet betraktar intelligensen som ett samspel
mellan & ena sidan individers anlag och forutsittningar och & den andra de olika utveck-
lingsmojligheter och begrdnsningar som finns inom den omgivande kulturen. Enligt det
distributiva synséttet dr forhallandet mellan minniskan och de ting som omger henne viktiga.
En ménniskas intelligens manifesteras — forutom i hennes huvud - lika mycket i de objekt och
de andra individer som omger henne. Redan i Gardners forsta upplaga till De sju
intelligenserna finns vissa fron till ett distributivt och kontextuellt tinkande, som tycks bli
tydligare i hans senare arbeten.

[ mitten av 1990-talet lanserade Goleman (2003) begreppet emotionell intelligens och i slutet
av samma artionde lyfte Zohar och Marshall (2000) fram sjéilens intelligens. Dessa
intelligenser berors kort langre fram i uppsatsen.

2.1.1. Gardners multiintelligensteori (2001; 2002)

Gardners teori om de multipla intelligenserna (MI —teori), som betonar den kognitiva aspekten
hos desamma, publicerades 1983 for forsta gangen. Enligt Gardner &r ménniskan utrustad
med olika intelligenser, varav en eller flera dr mer dominerande &n andra. Samtliga
intelligenser har potential att utvecklas. Ménsklig intellektuell kompetens maste enligt
Gardner

. innefatta en uppsdttning av problemlésningsverktyg som gor att
individer kan losa reella problem och tackla verkliga svdrigheter.
Dessa verktyg ska kunna hjdilpa individen att skapa fungerande
produkter ndr de behdvs, och de maste dven ge honom/henne
mdojlighet till att upptiicka eller generera nya problem, vilket i sin tur
leder till ny kunskap. (Gardner, 2002, s. 54. Gardners egen kursivering
ges hér i fet stil).

Under 1990-talet har multiintelligensteorin utvecklats. Frin att frdn borjan ha identifierat sju

intelligenser skiljer Gardner idag pé étta olika intelligenser (verbal-lingvistisk, logisk-matematisk,
musikalisk-rytmisk, kroppslig kinestetisk, visuell-spatial, interpersonell, intrapersonell och naturintelligens).

Han menar dock att antalet intelligenser troligen &r stérre &n vad han har lyft fram och
undersoker huruvida det t.ex. finns andlig, existentiell och moralisk intelligens. Gardner anser
att det inte gar att méta “renodlad” intelligens i nagon form. Intelligenser manifesterar sig
inom ramen for specifika uppgifter, omraden och dmnen. Som ett exempel pa detta ger han
den spatiala intelligensen. Ett barn som ldgger pussel eller hittar vigen genom en labyrint
uttrycker spatial begévning. Den spatiala intelligensen &r inte frikopplad frén uppgiften i
fréga.

Multiintelligensteori gor idag skillnad mellan intelligenser, doméaner och filt. Nar det géller
individnivan kan man enligt Gardner tala om en eller flera ménskliga intelligenser, som &r en
del av var natur. Ménniskor lever i kulturer som omfattar en rad olika doméner som man kan
lara sig att behérska och inom vilka ens skicklighet utvirderas. Det finns ett samspel mellan
intelligenser och doméner. Gardner ger ett exempel: En person med musikalisk intelligens
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dras ofta till en doméin som innefattar musik och kan bli mycket kompetent inom denna.
Samma intelligens kan dock tillimpas dven inom andra doméner. Enligt Gardner fordrar
nistan alla doméner intelligenser av mer dn ett slag. Nér en ménniska har skaffat sig en viss
kompetens, blir filtet mycket viktigt for henne. Filtet innefattar ménniskor, institutioner och
beloningssystem som virderar individuella prestationer i kulturen. Filtet avgér huruvida
ménniskan dr kompetent eller inte och ddrmed dven hennes mojlighet till framging.

Under det senaste decenniet har Gardner tillsammans med sina kollegor undersokt vilka
pedagogiska konsekvenser teorin om multipla intelligenser kan fa. De har diskuterat hur man
kan arbeta fram intelligensprofiler for varje barn samt hur var och en kan fa ut sa mycket som
mojligt av undervisningen. Att analysera den pedagogiska situationen och de enskilda
intelligenser som aktiveras dér har ocksd varit en viktig del av Gardners arbete. Hans MI-teori
foreskriver varken vad man skall ldra ut eller hur man skall gora det. Gardner menar att det
viktiga dr att varje pedagogisk institution maste tinka Over sina mal, uppdrag och syften
kontinuerligt och uttrycka dem. Forst efter en sadan reflektion kan MI-idéer forverkligas pa
ett lampligt sétt. Flera skolor och pedagoger har sedermera borjat tillimpa MI—teorin pa olika
sitt. Aven en hel del litteratur kring pedagogisk tillimpning av MI har givits ut. Exempelvis
har Lazear (1998) och Campbell (1997) publicerat metodbdcker som praktiskt visar hur man
kan utveckla och anvénda sig av de olika intelligenserna hos eleverna i skolan.

Enligt Gardner (1998) har oftast en kombination av lingvistiska och logiska intelligenser
betonats i de flesta skolor. Han menar dock att en undervisning som bygger pd multipla
intelligenser kan vara mycket mer effektiv 4n en undervisning som bara bygger pa tva. En
sadan undervisning kan utveckla en storre variation av talanger och dven gora det littare for
flertalet elever att ta till sig undervisningen. Det giller for pedagoger och skolor att fi
utldrningsstilar och elevernas inldrningsstilar att passa ihop. Gardner anser att varje &mne kan
nalkas pd minst fem olika sdtt som passar ithop med de olika intelligenserna. I sin bok Den
bildade mdnniskan (2000) beskriver Gardner hur man kan utforma en pedagogik for for-
staelse. En pedagogik som gor det mojligt for varje elev att f4 en forstaelse for tinkandet i
vissa huvuddmnen.

Den likformade skolan star enligt Gardner (2001) 1 motsatsforhallande till MI. Han menar att
pedagogen maste antingen bortse fran olikheterna hos elever eller erkéinna dem. For Gardner
ar mangfalden hos elever ett erkdnt faktum och han menar att det krévs ett engagemang frén
pedagogens sida att lira kénna varje enskild elev. Det géller att ldra kidnna personligheten hos
varje elev och ldra sig saker om hans bakgrund, resurser och intressen. Darefter skall denna
kunskap utnyttjas nidr man fattar pedagogiska beslut. Att tillimpa MI i praktiken enligt
Gardners tankegéngar tycks alltsd 1 mangt och mycket handla om att bejaka méngfalden i
klassen och ta tillvara den.

2.1.2. Emotionell och sjélslig intelligens

Enligt Goleman (2003) har kinslor en avgorande roll for savil véra beslut, vart samspel med
andra ménniskor, vara relationer som hur vi mar. Han menar att kinslolivet ar ett omrade som
kan hanteras med storre eller mindre skicklighet och som kriver en speciell kompetens. Det &r
kénslans intelligens (EQ), som dr viktig for vart liv och vért vilbefinnande. Den &r en
forutsittning for att vi skall kunna anvédnda vér intelligens pa ett effektivt sitt.

Kdnslorna kan begrdnsa eller 6ka var formdga att tinka och planera,
att trdana hart for ett langsiktigt mal, att losa problem och liknande,
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och de avgor dirmed i vilken omfattning vi kan utnyttia vara
medfodda mentala férmdgor och hur vi klarar oss i livet. Om vi
kdnner entusiasm och glddje infor det vi gor — eller till och med en
lagom oro - dr det just de kinslorna som hjdlper oss att nd framgdng.
Det dr i den bemdrkelsen som emotionell intelligens dr den
overgripande och viktigaste formdgan, en firdighet som i mycket hog
grad paverkar alla andra fardigheter (Goleman, 2003, s. 110-111).

Goleman anser att skolan borde stirka och stodja utvecklingen av EQ hos elever och inte bara
koncentrera sig pa de s.k. kognitiva intelligenserna. Han ger exempel pd hur pedagoger kan
lara ut EQ som en integrerad del av de dvriga dmnen eller som ett eget amne Sjdlvkunskap.
Att undervisa 1 EQ handlar bland annat om att utveckla elevernas formaga till sjdlviakttagelse
sa att de kédnner igen kénslor och forstar kopplingen mellan tankar, kénslor och handlingar.
Det handlar ocksa om att utveckla elevernas forméga att styra och hantera sina kénslor samt
att ta ansvar for beslut och handlingar och att fullflja det man atagit sig. Aven forméigan till
empati, att kunna fOrstd andras kdnslor och se saker ur andras synvinkel och att respektera
andras uppfattningar och kénslor behdver utvecklas hos elever.

Undervisning i emotionell intelligens kan enligt Goleman forandra skolan genom att skapa en
varm och trygg atmosfdr, som fér eleverna att kdnna sig respekterade och omhéndertagna.
Den kan ocksa skapa band mellan klasskamrater, larare och sjdlva skolan. Goleman menar att
man fér bist effekt av undervisning i EQ om man borjar tidigt, anpassar innehallet till barnens
mognadsgrad, har fortlopande undervisning under hela skoltiden och skapar ett samarbete
mellan skola, hem och samhille.

Zohar et al. (2000) menar att det finns tre grundldggande minskliga intelligenser: den
rationella (IQ), den kinslomissiga (EQ) och den sjdlsliga (SQ). Enligt forfattarna ar alla de
ordkneliga intelligenser vi har bara variationer pa dessa tre. Sjdlens intelligens ses som den
ultimata intelligensen som utgér grunden savél for 1Q som for EQ. Det dr denna intelligens
som star for kreativitet, flexibilitet, visioner och det dr den vi anvdnder for att hantera
existentiella problem.

Sjdlens intelligens (SQ) och dess betydelse for vara upplevelser pa det sjdlsliga planet
diskuteras av Zohar et al. (2000) i boken med samma titel. Denna intelligens definieras som
den intelligens med vilken vi identifierar och loser problem som handlar om mening och
viarde. Med hjilp av SQ kan vi placera vara handlingar och vért liv 1 ett vidare, meningsfullhet
skidnkande sammanhang samt bedoma huruvida en viss handlings- eller livsvdg kan vara
meningsfull for oss. Varje ménniska kan hoja sin SQ t.ex. genom att aktivera sin bendgenhet
att friga varfor, att soka samband mellan ting och genom att bli mer reflekterande. Aven om
inte forfattarna direkt beror skolans roll 1 utvecklandet av SQ hos sina elever, kan deras tankar
kopplas till den generella diskussionen kring hur de multipla intelligenserna hos eleverna skall
kunna tas tillvara och utvecklas 1 skolan.

Savil teorin om kénslans som teorin om sjdlens intelligens kan tillimpas inom den
pedagogiska praktiken. De kan ségas stodja négra elevers starka sidor, samtidigt som de kan
utveckla den emotionella och sjilsliga sidan hos andra elever. Likvil tycks inte dessa teorier
kunna se och bejaka mangfalden i klassen pa samma sitt som teorin om de multipla
intelligenserna gor.
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2.1.3. Forskning om olika inldrningsstilar

Under det senaste decenniet har en hel del litteratur kring inldrningsstilar publicerats. Enligt
Grinder (1999) har begreppet inldrningsstilar en lang historia, som stricker sig tillbaka till
1960 —talet. Forfattaren i frdga menar att det dr Rita Dunn som gjort mest for att vicka
utbildningssamhéllet till medvetande om olikheterna mellan elever. Pedagoger som foljer
hennes idéer uppmuntras att individualisera inldrningen utifrdn elevernas olika inldrnings-
stilar, ndmligen de auditiva, visuella, taktila och kinestetiska bearbetnings-/inldrningsstilarna.
Grinder menar att ungefar 22 elever i en klass med 30 elever har tillrdcklig visuell, auditiv och
kinestetisk begavning (=VAK) for att kunna klara sig i en klass. Tva-tre elever lir sig inte pé
grund av olika faktorer (sisom psykologiska skil, hemmiljs), medan fyra-sex elever befinner sig
mellan dessa tvd grupper och ér sa kallade “Gversdttare”. De dr enbart visuella (EV), enbart
auditiva (EA) eller enbart kinestetiska (EK). Nar lararen i undervisningssituationen byter fran
Oversittarnas enda inldrningsstil till en annan maste de dversitta den givna informationen till
sin egen inldrningsstil, vilket innebér att eleverna maste véxla mellan att ta in yttre informa-
tion och att stinga av den yttre verkligheten for att dversitta. Oversittarna stéts ofta ut ur
utbildningssystemet. Framfor allt tycks det vara de kinestetiska barnen som betraktas som
”barn 1 riskzonen” (jmf med de fysiskt centrerade barnen enligt HD) och som antingen slds ut eller
hoppar av skolan (Grinder, 1999).

Inldrningsstilar beskriver hur olika méanniskor ldr sig (Dunn, 2003). De aspekter som ingér i
inldrningsstilen avgdr hur mycket och hur effektivt vi lar oss. Det géller déarfor att 14ra kidnna
sin inldrningsstil och att utnyttja dess styrkor. Varje ménniska har en inlérningsstil, som har
bade styrkor och svagheter. Vi lidr oss bdst genom véra starka sidor, vilket Dunn menar att
pedagoger borde ta tillvara. Enligt Dunn vet pedagogerna att eleverna lir sig pa olika sitt,
men de vet inte hur de skall kunna undervisa elever med helt olika inldrningsstilar pa en och
samma géng 1 samma klass. For att forstd inldrningsstilar, behdver pedagogen forstd bland
annat foljande saker: Elever lér sig i olika miljoer, de paverkas pa olika sétt av sina klass-
kamrater, de inhdmtar ny information genom olika medier, de lir sig vid olika tider pa dygnet
och de hanterar komplicerad information pa olika sitt. Dunn, Dunn och Treffinger (1995)
menar att dven om inldrningsstilen i hog grad ar beroende av biologiska faktorer, bidrar dven
kansloméssiga, sociologiska, fysiologiska och psykologiska faktorer till inlarningsstilen.

Enligt Dunn et al. (1995) har forskningen visat att elever kan undervisas antingen genom
tillimpningen av deras individuella inldrningsstil eller genom att ldra dem att undervisa sig
sjdlva. Det sistndmnda blir mojligt nér elever lar sig att utnyttja sin personliga starka sida i
inldrningsstilen. For att elever skall kunna ldra ny och svar information maste de kunna
behandla informationen. De flesta elever lar ny information antingen pa ett analytiskt eller pa
ett globalt (hir i betydelsen av holistiskt) sdtt. Analytiska elever ldr sig ldttast ndr informationen
presenteras steg for steg, medan de globala eleverna lér sig bédst genom berittelser. De forst-
ndmnda vill arbeta pd en enda uppgift tills de dr klara, medan de sistnimnda klarar av att
arbeta med flera uppgifter samtidigt.
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3. HUMAN DYNAMICS

3.1. Den teoretiska grunden for Human Dynamics

Human Dynamics &r ett sétt att se ménniskan som ett helt system. Den identifierar och
dokumenterar manniskans inneboende skillnader i funktionssatt. Dessa olikheter i vart sétt att
fungera dr — enligt Seagal och Horne — mer grundldggande 4n élder, ras, kultur eller kon. De
kan dven identifieras hos spiddbarn och bekréftas vetenskapligt (Seagal & Horne, 2001).

Human Dynamics identifierar de basala strukturer (kdrnan) som
ligger till grund for olikheter i mdnniskors sdtt att fungera som en
helhet och beskriver processer och funktioner hos dessa system. Dessa
olika mdnskliga system dr sjdlvorganiserade och har potential for
odndlig utveckling (Seagal et al., 2001, s. 17).

Mainniskor identifierar sjdlva sitt system d.v.s. grundmonster. Denna identifiering sker i en
process. De trénas i att identifiera andra ménniskors grundmonster och dirigenom &dven sitt
eget bland annat genom observationer, lyhort lyssnande och utdkad medvetenhet.
Omgivningens inflytande bestdimmer inte grundmonstret, men péverkar det med béttre eller
samre effekter, stor eller stoder individens speciella system for att fungera. Vilken inverkan de
yttre inflytandena (t.ex. skolmiljon) har, avgdrs till viss del av grundmoénstret (Seagal et al.,
2001).

Human Dynamics (=HD) é&r ett forhallningssitt, som kan anvéndas tillsammans med olika
slags pedagogiska riktningar och metoder. Det dr alltsa inte en metod eller en pedagogik. Det
ar snarare ett verktyg som ménniskan i allménhet och ldraren i synnerhet kan anvénda sig av 1
sitt mote med all den méngfald som finns inom klassens ram.

Fokus 1 HD ldaggs pd individen och hans/hennes sitt att bearbeta information, ldra och
kommunicera. Dess underliggande inriktning och syfte dr dock att forhdja den livskvalitet
som manniskor individuellt och kollektivt uttrycker. Genom att HD skapar forstaelse for
olikheter och urskiljer de inneboende resurserna hos individer, underléttar det ocksa
kommunikation och samspel mellan olika individer (Seagal ef al., 2001).

3.2. Tre universella principer

Alla minniskor har intellektuella, kdnslomissiga och kroppsliga formagor. Seagal et al.
(2001) kallar dessa formagor principer, eftersom de dr sa grundliggande och universella 1 det
méinskliga systemet. Dessa principer ar aktiva hos alla ménniskor oavsett hur vil/mindre vil
vi uttrycker dem.

Den mentala principen hér samman med tinkandet. Enligt Seagal et al. kommer den till
uttryck i en ménniskas formaga till logiskt tinkande, objektivitet, dverblick, strategisk
planering, forméga att skaffa sig viarderingar och principer, att fokusera och skapa struktur.

Den emotionella principen dr sammankopplad med relationer och kdnslor och kommer till

uttryck i vart samspel med andra ménniskor. Det dr den subjektiva delen av oss som vill
kommunicera och som vet hur man organiserar och samarbetar. Kreativiteten och formégan
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att skapa samband i méngfalden hor ocksé till den emotionella principen (Seagal et al., 2001;
Seagal, Horne & O'Toole, 2003).

Den fysiska principen dr sammankopplad med kroppen och med formigan att omvandla
tankar och kénslor till handling. Den kommer till uttryck nér vi producerar, genomfor och gor
saker (Seagal ef al., 2001; Seagal et al., 2003:2).

Seagal et al. (2001) betonar att

De mentala, emotionella och fysiska principerna dr inte bara
likvdrdiga och nodvindiga for individens vilbefinnande, utan behover
ocksd vara lika aktiva och integrerade inom organisationer, grupper,
familjer och samhdllen. (s. 45)

De tre universella principerna och deras viktigaste egenskaper

Mental Emotionell Fysisk

Tanke Kénsla Utritta

Visioner Subjektivitet GenomfGra

Objektivitet Relationer Tillverka

Overblick Kommunikation Erfarenhet via sinnena

Struktur Organisation Uppleva helheter/system

Virde Skapande fantasi Se till praktiska
mdjligheter

Figur 3: De mentala, emotionella och fysiska principerna och deras viktigaste egenskaper
(Seagal et al., 2001; Seagal et al., 2003:2).

Vi fungerar i allménhet vél och har formagan att tinka logiskt, relatera med empati och
uttrycka véra tankar och kénslor i praktiska handlingar, ndr de mentala, emotionella och
fysiska principerna hos oss ér vil utvecklade och integrerade. Nér sa inte dr fallet, fungerar vi
mindre vil inom vissa omrdden i véra liv (Seagal & Horne, 1997).

3.3. Mental, emotionell och fysisk centrering

Alla ménniskor ar utrustade med de mentala, emotionella och fysiska principerna, men de &r
organiserade hos oss pd olika sétt. Enligt Seagal et al. (2001) tycks en av dessa principer
dominera hos oss och utgdr ddrigenom det centrala i vart sitt att fungera. Forfattarna menar
att ”Vissa personer dr mentalt centrerade (rationellt), vissa emotionellt (relationsméssigt) och
ytterligare andra fysiskt (praktiskt)”, (s.45). De menar vidare att det &r var centrering som
avgor hur vi vanligtvis bearbetar information. Att vara mentalt, emotionellt och fysiskt
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centrerad innebir olikartade sétt att fungera och vara. Det finns ingen vérdeskillnad mellan
dessa olika sitt att vara utan de har alla sina specifika egenskaper, talanger och fallenhet for
olika funktioner.

3.4. Nio grundmonster/grundliggande funktionssatt

Sasom tidigare kommit fram har alla personer de tre principerna som inneboende formagor.
Tva av dem &r mer tongivande och samspelar mer 1 grundmonstret d4n vad den tredje gor. Vi
kan utveckla hela vért sétt att vara och fungera genom att medvetet integrera och stirka den
tredje principen hos oss. (Lds mer om detta under punkterna 3.6. och 3.7.)! Vid stressituationer &r det
just den tredje principen som drar sig tillbaka och fungerar simre 4n i vanliga fall (Seagal,
Horne & Bergstrom, 2000).

Nio grundldggande monster for hur manniskor fungerar d.v.s. grundmonster har identifierats.
Dessa monster utgoér en variation utifrdn mental, emotionell eller fysisk centrering. Det finns
tre sétt att vara mentalt centrerad (mental-mental, mental-emotionell, mental-fysisk), emotionellt
centrerad (emotionell-emotionell, emotionell-mental, emotionell-fysisk) och fysiskt centrerad (fysisk-
fysisk, fysisk-mental, fysisk-emotionell).

Varje grundmonster har sitt speciella samspelsmonster mellan den centrala principen och de
andra principerna. Badde den centrala, den sekunddra och den — fran borjan — minst utvecklade
s.k. tredje principen har odndlig utvecklingspotential och det dr forst nér dessa tre principer
samspelar med varandra fullt ut som ménniskan kan fungera optimalt (Seagal et al., 1997,
Seagal et al., 2001; Seagal et al., 2003:2).

3.5. De fem vanligaste grundmonstrena

Enligt Seagal ef al. (2001) dr de fem vanligaste grundmonstrena i véistvirlden mental-fysisk
(5 %), emotionell-mental (25 %), emotionell-fysisk (55 %), fysisk-mental (10 %) och fysisk-
emotionell (5 %). Forfattarna menar att majoriteten av véstvirldens befolkning dr emotionellt
centrerad, medan majoriteten av befolkningen i Asien &r fysiskt centrerad.

3.5.1. Det mentala-fysiska grundmdnstret
Formagor

o Att utveckla och hélla fast vid langsiktiga visioner.

o Att uppfatta och formulera véigledande varderingar och principer.

o Att skapa strukturer.

o Att lyssna noga till olika stdndpunkter och hitta de punkter diar man &r Gverens.

o Att vara objektiv och distanserad samtidigt som man upprétthéller goda relationer med
andra.

Tankandet ar viktigt for de mentala-fysiska personerna. De &r inriktade pa tankevirlden,
visioner, begrepp och att ha dverblick. De trivs 1 ensamhet, dérfor att det ar lattare for dem att
tdnka klart och arbeta minutiost da dn i en grupp.
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Information bearbetar de pé ett linjart, logiskt, sekventiellt och distanserat sétt. De bildar
begrepp om den faktiska vérlden och agerar utifrdn det de uppfattar som virdefullt.

De mentala-fysiska minniskornas kommunikation &r oftast eftertinksam, malmedveten,
objektiv och logisk. Nér de talar dr innehéllet i kommunikationen inriktat pa begrepp, fakta
och information snarare dn ett uttryck for den inre vérlden. Personerna 1 frdga ar noggranna
med sitt ordval och tilltalas darfor av skriftlig kommunikation.

Inlarningsprocessen startar visuellt och de lér sig genom att ldsa och skriva. De kopplar till sitt
eget vardesystem, arbetar pd ett strukturerat, fokuserat och logiskt sétt. Dessa minniskor har
distans till bade sig sjdlv och sin omgivning. De foredrar att arbeta for sig sjdlv eller i en liten
grupp. Kvalitet 4r en av de viktigaste viarderingsgrunderna for mentala-fysiska personer och
de omarbetar sitt material tills det blir perfekt och exakt (Seagal et al., 2001; Seagal et al.,
2003:2).

3.5.2. Det emotionella-mentala grundmonstret
Formagor:

o Att fora skeenden framat.

o Att kdnna frambrytande riktningar och se nya mojligheter i héndelser, hos individer och
grupper.

o Att utmana troghet genom att bryta upp gamla monster.

o Att hjélpa till att skapa nya monster tillsammans med andra.

Hos emotionella-mentala personer dr tiankandet och kénslorna ndra sammankopplade. De
bearbetar idéer pa ett associativt, flexibelt och spontant sétt, ofta i livlig kommunikation med
andra.

Dessa personer karaktériseras av stridvan att fora hdndelserna framét, att initiera saker, att
delta i idéutbyte med andra och att njuta av fordndringar och utmaningar. Det dr ofta léttare
for dem att pabdrja nagot dn att avsluta det.

Kommunikationen fokuseras pa att fora arbetet eller hidndelserna framat. Manniskor med det
emotionella-mentala grundmonstret foredrar 6ga-mot-6ga kommunikation framfor det skrivna
ordet. De tycker om réttfram, objektiv och direkt kommunikation. Den kan gérna ske i form
av idébyte, dir nya idéer skapas och utforskas gemensamt.

Personerna 1 friga pabdrjar sitt arbete med en minimal mingd data, men med en maximal
maélinriktning. De ger sig in i en experimentell process och sitter igang med endast nagra fa
steg. Dessa leder i sin tur till nya erfarenheter och till ny data, som de anvinder for att ga
vidare. Processen med experimenterande, datainsamling och ny rorelse framat fortsitter tills
arbetet ar utfort.

Inldrningsprocessen hos emotionella-mentala ménniskor startar auditivt och de léar sig genom
att tala och hora (Seagal et al., 2001; Seagal et al., 2003:2).
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3.5.3. Det emotionella-fysiska grundmdnstret
Formagor:

o Att skapa och uppritthélla harmoniska relationer till andra.
o Att intuitivt forstd andras specifika behov.
& Att pa ett personligt plan kunna kénna andras lycka och smérta.

o Att arbeta sig genom sin personliga historia och ddrigenom kunna se med 6verseende pa sig
sjalv och andra.

Emotionella-fysiska personer upplever och agerar pa sin omgivning pa ett spontant,
associativt och flexibelt sétt. De har ett brett kdnsloregister, stark intuition och mangfacetterat
kdnsloméssigt minne. Relationer med andra &dr viktiga for dem och de dr lyhorda for andra
ménniskors kénslor. De trivs med méngfald inom de mest skilda omraden och tycker om att
tdnka och planera 1 samspel med andra.

Uppriktiga och personliga relationer ar viktiga i dessa personers kommunikation. De behover
bearbeta kédnslor och tankar med utvalda personer, eftersom de klargdr sitt tdnkande,
identifierar sina kénslor och forstar betydelsen av sina upplevelser pa det sittet.

Saval kommunikation, inldrning som problemldsning startar med inre hénsynstaganden. De
skapar en rik inre vérld utifrn tolkningar och omtolkningar av kdnslomadssigt betydelsefulla
hindelser i deras liv. Denna inre vérld reagerar pa varje ny upplevelse och tolkar den i relation
till det som varit.

Personer med det emotionella-fysiska grundmonstret &r skickliga i sitt samspel med andra
ménniskor och @ven skickliga pa att sammanlénka idéer for att fa nya insikter. De &r mang-
fokuserade och de uppskattar variation. De uppskattar méngfald och har férmdga att
koncentrera sig pa flera saker samtidigt.

Inlarningsprocessen startar ofta auditivt genom att hora och tala om det aktuella dmnet
(Seagal et al., 2001; Seagal et al., 2003:2).

3.5.4. Det fysiska-emotionella grundmonstret
Formagor:

o Att uppleva att allting utgoér en del av en helhet och samtidigt dr en egen helhet.

o Att respektera, forstd och anvénda sig av naturlagarna.

o Att vara fordjupad i tillvarons detaljerade vérld.

& Tanka systeminriktat och tillimpa detta ténkande.

Personer med det fysiska-emotionella grundmonstret bearbetar sambanden mellan méanniskor,
handlingar och hidndelser pé ett praktiskt, systeminriktat sétt. De tar till sig mer information &n
alla andra och vill vara klara 6ver hela sammanhanget innan de tar sig an uppgiften. Sedan

fordjupar de sig i informationen, som de sedan assimilerar, eliminerar, sorterar och organi-
serar. Slutresultatet av denna process ar en djup forstaelse och ett detaljerat utfort arbete.
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Inldrningsprocessen hos fysiska-emotionella tar tid och maste fa gora det, annars forlangs
inldrningsprocessen.

Gruppidentiteten dr ofta viktigare for dessa ménniskor @n deras individuella identitet,
eftersom de uppfattar sig sjilva som en del av olika system, sdsom t.ex. familj, arbetsgrupp
(Seagal et al., 2001; Seagal et al., 2003:2).

3.5.5. Det fysiska-mentala grundmonstret
Formagor:

o Att se monster 1 det komplexa inbordes samspelet av hdandelser.
o Att skapa och genomfora strategiska, systeminriktade modeller.
o Att skapa ordning, effektivitet och forenkling.

o Att ssmmankoppla de objektiva tingen med det subjektiva ménskliga.

Fysiska-mentala manniskor tycks ha en inneboende férméaga att se och uppleva monster. Det
ar viktigt for dem att anvinda monster for att kunna forsta virlden och fungera i den. De
anvinder dven ett sprak som préiglas av monster for att kommunicera. Detta géller savil den
talade som den skriftliga kommunikationen. Anvéndandet av kartor, diagram, figurer och
modeller som visuella verktyg dr vanligt hos de fysiska-mentala personerna.

Mainniskor med det fysiska-mentala grundmonstret bearbetar idéer och principer pa ett
praktiskt och systeminriktat sitt i syfte att skapa effektiva och fungerande system. De
uppskattar faktabetonad, konkret och praktisk kommunikation. Fysiska-mentala personer
betraktar kommunikationen som en praktisk verksamhet och den méngd information de
behover beror pa hur viktig kommunikationen dr. Om de anser att syftet med kommu-
nikationen &r viktigt, kan de ta till sig en stor mdngd information och bearbeta den. Att forsta
syftet med alla former av kommunikation och av det som fOrvédntas av dem é&r siledes av
storsta vikt for dessa personer. Nédr de vet vad som é&r syftet kan de planera strategiskt,
prioritera, systematisera och 16sa problem.

Inldrningsprocessen hos personer i frga startar ofta kinestetiskt. De lir sig bade genom att
se/ldasa och genom praktisk tillimpning. Syftet och struktur ar viktiga for inldrningen (Seagal
et al., 2001; Seagal et al., 2003:2).

3.6. Inldrningsprocessen och utvecklingsviigen hos barn och vuxna

Visuella, auditiva och kinestetiska inldrningssétt verkar 1 ett dynamiskt samspel 1 alla
grundmonster och relaterar till den mentala, emotionella och fysiska principen. Om
manniskors — bade barns och vuxnas — behov inte blir tillgodosedda kan de bli blockerade i
borjan av inldrningssituationen.

Det kan vara svért for pedagoger och foraldrar att tillgodose barnens behov om de har en
annan centrering dn vad barnet har och om de inte forstar skillnaden mellan sitt och barnets
funktionssétt. Kunskapen om de tre principerna och hur de samspelar med varandra i varje
grundmonster kan hjdlpa bade pedagoger och fGridldrar att stddja barnets utveckling.
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Sjalvklart kan denna kunskap dven hjélpa de vuxna att medvetet utveckla dessa principer hos
sig sjdlva.

Varje minniska maste utveckla de tre principerna, men vigen till mognad varierar hos de
olika grundmonstrena. Framfor allt géller det att medvetet integrera den tredje principen s att
barn/vuxna kan utvecklas och fa tillgdng till alla sina formégor. Integreringen av den tredje
principen dr en viktig aspekt i varje grundmonsters utvecklingsvig (Seagal et al., 2003:2;
Seagal et al., 2000).

Fokus for utveckling hos de olika grundmonstrena

Grundmonster Fokus for utveckling (tredje principen)
Mentala-fysiska Emotionella principen
Emotionella-mentala Fysiska principen

Emotionella-fysiska Mentala principen
Fysiska-emotionella Mentala principen

Fysiska-mentala Emotionella principen

Figur 4: De fem vanligaste grundmoénstrena och den tredje principen som star i fokus for
utvecklingen inom dem (Seagal et al., 2001, s. 52).

3.7. Inldrningsprocess och utveckling hos barn med de olika grundmonstrena

Inlérningsprocessen varierar frin en person till en annan. Aven om de visuella, auditiva och
kinestetiska inldrningssitten med fordel kan anvédndas i varje inldrningssituation, foredrar
varje person ett inldrningssatt framfor ett annat beroende pa sitt grundmonster (Seagal ef al.,
2000).

Hiar nedan dterges mer eller mindre direkt vad Seagal et al. (2000) kommit fram till i sin
forskning om olika barns sitt att ldra och utvecklas samt vad en pedagog kan ténka pa i en
inlarningssituation. For &nnu djupare kunskap om detta hinvisas till Seagal et al. (2000).

3.7.1. Det mentala-fysiska barnet

Det mentala-fysiska barnet

- startar sin inldrningsprocess visuellt d.v.s. genom att se.

- lér sig bést genom att 1dsa och skriva.

- ar strukturerad, objektiv, logisk och fokuserad.

- tar emot information selektivt.

- &r noggrann och precis.

- har oversikt, tar in helheten och delar sedan upp den i detaljer.
- fOredrar att arbeta ensam eller tillsammans med en person.

- tycker om att kommunicera skriftligt.

- kommunicerar objektivt och inte personrelaterat.
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Pedagogen kan underlitta inldrningsprocessen genom att

anvdnda visuellt inldrningssdtt och lata barnet fi ldsa och skriva 1 inldrnings-
situationen.

vara strukturerad, klar och logisk i1 presentationen.

ge oversikten forst och dela déarefter upp den i detaljer.

anknyta till barnens virderingar.

ge barnet mdjlighet att arbeta ensam.

ge barnet tid att omarbeta och finslipa sitt material.

uppmuntra det naturliga intresset att 14sa och skriva.

Pedagogen kan stddja barnets utveckling och integreringen av den emotionella principen
genom att

bygga upp en mer personlig kommunikation med barnet.

anvinda barnets varderingar som utgangspunkt.

trdna barnet i1 social samverkan med andra och i att se gruppens betydelse.

ge mojlighet till kreativt uttryckssdtt genom bild/form, drama, rorelse for att
darigenom Oka kreativiteten, sjalvfortroendet och sjdlvbekréftelsen hos barnet samt for
att trdna barnet i att fa tillgéng till och att uttrycka sina kénslor.

3.7.2. Det emotionella-mentala barnet

Det emotionella-mentala barnet

startar sin inldrningsprocess auditivt d.v.s. genom att hora och tala om larostoffet.
har och tar till sig idéer som ter sig meningsfulla.

ar vanligen fokuserad.

ar inte sérskilt intresserad av detaljer.

ar individuell och intensiv 1 uttryckssittet.

uppskattar utmaningar, experiment och nymodigheter.

ar problemldsare.

ar relativt objektiv och strukturerad.

ar ofta ledaren i1 en grupp och talesman for gruppen.

Pedagogen kan underlitta inldrningsprocessen genom att

anvianda auditivt inldrningssdtt och lata barnet hora, diskutera och debattera
larostoftet.

forklara syftet med instruktionen.

vara strukturerad 1 presentationen.

visa respekt for elevens idéer.

ge klara och konsekventa regler.

fora en dialog som ir rationell, drlig och respektfull.

ge barnet mgjlighet till enskilt arbete och tid att delge andra sina resultat.

ge tid till att ensam processa upplevelser.

ge mojlighet till att experimentera.
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Pedagogen kan stddja barnets utveckling och integreringen av den fysiska principen genom

att

lata barnet trdnas i att utveckla sin formdga till positivt ledarskap och 1 att dva
personligt ansvarstagande.

trdna barnet i talamod, att vinta in andra och att se andras behov.

trdna barnet 1 att sammanfatta och slutfora sina uppgifter.

ge mojlighet till kreativt uttryckssdtt genom bild/form, drama, rorelse for att
déarigenom Oka kreativiteten, sjdlvfortroendet och sjalvbekréftelsen hos barnet samt for
att hjdlpa barnet att skifta sin naturliga fokusering pa den yttre virlden till en djup
medvetenhet om det egna kénslolivet.

3.7.3. Det emotionella-fysiska barnet

Det emotionella-fysiska barnet

startar sin inldrningsprocess auditivt d.v.s. genom att hora och tala om larostoffet.
processar sina tankar genom samtal med andra eller inre samtal med sig sjélv.

relaterar ldrostoffet till det sjalvupplevda och lér sig bést det som hon/han kénner igen
kanslomassigt.

har kénslomissigt minne.

ar kénslig for andra manniskors tonlidge.

tar in omgivningens kénslor i den egna kroppen.

kan forlora sin koncentration ndr &mnesomraden eller egna och andras upplevelser 1
klassrummet beror hennes/hans kénsloliv.

ar individualistisk och kreativ 1 sitt uttryckssétt.

foredrar grupparbete.

Pedagogen kan underlitta inldrningsprocessen genom att

anvinda auditivt inldrningssdtt och fora dialog med barnet och lata henne/honom
samtala med andra.

hjélpa barnet att fa perspektiv pa ett mer nyanserat sétt.

ge mojlighet till diskussion utifrdn egna upplevelser.

vara klar och strukturerad.

trdna barnets koncentrationsférmaga.

visa personligt intresse for barnet for att f4 henne/honom att kéinna sig accepterad.
se och bekrifta barnet sa att hon/han far veta att hon/han duger.

utbyta drliga kénslor med barnet.

ge barnet tidsram for arbetsuppgiften, eftersom hon/han arbetar bést da.

ge mojlighet att frigora kroppsspanningar genom rorelsedvningar.

Pedagogen kan stodja barnets utveckling och integreringen av den mentala principen genom

att

utveckla barnets kidnslosprak sé att hon/han far ord att uttrycka sina kanslor.

trdna barnets koncentrationsformaga.

ge mojlighet till kreativt uttryckssdtt genom bild/form, drama, rorelse for att
dédrigenom Oka kreativiteten, sjdlvfortroendet och sjdlvbekréftelsen hos barnet samt for
att hjdlpa barnet att fa utlopp for sina kédnslor och lira sig att handskas med dem.
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3.7.4. Det fysiska-emotionella barnet

Det fysiska-emotionella barnet

startar sin inldrningsprocess kinestetiskt/taktilt d.v.s. ldr sig bést vid praktisk
tilldimpning, gérna genom praktik och teori varvat med varandra.
tar in all information utan att sortera bort nagot.

behover tid for att bearbeta och sortera larostoffet.

involverar alla sinnen 1 larandet.

anknyter till helheten.

ar metodisk och detaljerad.

identifierar sig med gruppen och kénner inte sig sjélv sérskilt val.
har i allménhet ett mycket gott minne.

ar trygg och palitlig.

ar kénslig for dktheten i relationen med andra.

Pedagogen kan underlitta inlarningsprocessen genom att

Pedagogen kan stodja barnets utveckling och integreringen av den mentala principen genom

att

betona den praktiska nyttan i uppgiften och ge verklighetsbaserade fakta.
ge en klar, systematisk och konkret presentation och begrinsa omradet.
ge barnet tillrackligt med tid att absorbera, selektera och sortera data.

ge barnet tid att formulera sina svar i tal och skrift.

ge barnet individuella fragor och visa genuint intresse.

lata barnet synkronisera sin tidsram och sjilv avgora tidsbehovet.

lat barnet fullgora sina uppgifter.

hjélpa barnet att selektera och skapa strukturer.

trdna barnet i kommunikation med andra och lata henne/honom se virdet av det

hon/han férmedlar.

uppmuntra barnet att uttrycka sig verbalt och ge tid till det.
uppmuntra barnet att ta egna initiativ.

ldra barnet séga nej.

ge mojlighet till kreativt uttryckssdtt genom bild/form, drama, rorelse for att
diarigenom o©ka kreativiteten, sjdlvfortroendet och sjdlvbekriftelsen, trdna kropps-
uppfattningen samt subjektiv medvetenhet sd att hon/han lér kénna sig sjdlv som

individ 1 motsats till gruppen.

3.7.5. Det fysiska-mentala barnet

Det fysiska-mentala barnet

startar sin inldrningsprocess kinestetiskt/taktilt och léar sig bade genom att se/ldsa och

genom praktisk tillimpning.

tar fram fakta som relaterar till ett meningsfullt syfte och mal.
anknyter till helheten.

arbetar strategiskt och metodiskt.

sammanbinder d&- och nutid in i framtiden.

ar systemisk, objektiv, logisk och fokuserad.

behover tid for sig sjilv for att synkronisera tankens och kroppens olika rytmer.
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Pedagogen kan underlitta inldrningsprocessen genom att

- alltid starta med syfte och struktur.

- ge tid for insamlande av fakta.

- ge mojlighet till djupdykning.

- koppla till barnets vardesystem.

- ge tid och utrymme for barnet att fa forstaelse for det som ska goras eller laras in.

Pedagogen kan stddja barnets utveckling och integreringen av den emotionella principen
genom att

- bygga upp personlig kommunikation med barnet.

- anvénda fakta som utgangspunkt.

- tréna barnet i social samverkan med andra.

- ge mojlighet till kreativa uttryckssétt i bild/form, drama, rérelse mm.
- trdna barnet i att fa tillgang till sitt eget subjektiva liv.

- trdna barnets formaga till flexibilitet och till att bryta monster.

(Seagal ef al., 2000; Bergstrom & Bjuhr, 1999).

3.8. Forskning kring Human Dynamics

Forskning kring Human Dynamics initierades av filosofie doktor Sandra Seagal i slutet av
1970-talet och har pagatt sedan dess. Enligt Bergstrom (2002) — som kan ségas vara en front-
figur for Human Dynamics i Sverige — intresserade Seagal sig redan tidigt for ménniskors
grundldggande processer. Hon bdrjade 1 sitt arbete som psykoterapeut urskilja distinkta
monster hos ménniskors sétt att kommunicera, bearbeta information, ta sig an problem eller
att tilligna sig kunskap. Seagal upptéickte hur dessa monster syntes i manniskans hela sétt att
vara.

Enligt Seagal et al. (1997) var de tidiga forskningsinitiativen (1979-1982) riktade pd att
forsoka definiera basala kategorier, deras mest grundliggande kénnetecken samt omfattningen
av olikheterna i sitt att fungera, psykologiskt och beteendemissigt. Forfattarna framhaller att
nio doktorsavhandlingar, vars teoretiska ram utgjordes av de insikter som nu bendmns Human
Dynamics-systemet, slutférdes under denna period. Sedan dess har forskningen kring HD
fortsatt och olika forskningsmetoder — sdsom exempelvis strukturerade/ostrukturerade inter-
vjuer, frageenkiter och beteendeobservationer genom videoinspelningar — har anvénts.
Forskningsarbetet har till dags dato omfattat tiotusentals ménniskor frdn mer &n 25 kulturer.
(For grundligare genomgang av HD —forskning hénvisas till Appendix A péd s. 313-318 i Seagal et al., 1997).
Forskningsresultaten tillimpas idag inom skilda sektorer, dir kunskapen om ménniskors
inneboende funktionssitt kan anvindas for att utveckla individen, gruppen och
organisationen.

Sasom tidigare kommit fram tycks majoriteten av ménniskorna i véstvirlden vara emotionellt
centrerad. Majoriteten av befolkningen i Fjirran Ostern ir diremot fysiskt centrerad (Seagal
et al., 1997). Fordelningen av grundmonstrena kan enligt Seagal och Horne (2003:1) inte ses
som ett resultat av kulturellt inflytande. Haggertys (1998) avhandling The Culture of Being
Physically Centered utgér fran Seagals och hennes kollegors forskning. Haggerty undersoker
bland annat vad det innebér att vara fysiskt centrerad bdde i det huvudsakligen emotionellt
centrerade USA och 1 det fysiskt centrerade Asien. Genom djupintervjuer med fysiskt
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centrerade personer bade i USA och i Penang i Malaysien samt emotionellt centrerade per-
soner 1 USA kommer han fram till att mdnniskornas grundmonster paverkar deras sétt att
betrakta sin vérld oberoende av den kultur eller subkultur som de tillhoér. Undersokningen
indikerar att oavsett geografisk eller kulturell bakgrund s& har fysiskt centrerade personer i
allmédnhet en miangd gemensamma kéinnetecken (fér vidare information om detta hénvisas till den
aktuella avhandlingen). Haggerty (1998) menar ocksa att fysiskt och emotionellt centrerade
personer tycks definiera olika slags “kulturer”. Han sdger att

Collectively, then, physically centered people would define a
culture...Theirs would be a practical, logical, culture that does not
endorse change easily, that depends on historical data to make
decisions about the future, that learns by accumulating and sorting
large amounts of information, and whose primary relationships are
with things rather than people. Alternately, the emotionally centered
would define a culture that is interested in people and their ideas, who
like new things without needing to know their purpose, that need
minimal details to begin a process, and who learn best interactively by
sharing in groups (s. 160-161).

Haggerty framhéller att det nya som kommit fram i hans undersdkning é&r att likheterna i
karaktérsdragen (hir i betydelsen av grundménster: forfattarens anmirkning) hos ménniskor 6verskrider
geografiska och kulturella granser. De monster som urskiljts var lika starka bland den fysiskt
centrerade gruppen vare sig det gillde malaysier, amerikaner, eller bada grupperna till-
sammans.

I sin avhandling beskriver Glosson (2002) en fallstudie kring hur Human Dynamics program
paverkar en hilsovardsorganisation sa att den utvecklas mot att bli en ldrande organisation.
Glosson (2002) drar foljande slutsats:

This empirical case study underscores the powerful learning that has
manifested as evidenced in the stories from respondents as a result of
the Human Dynamics program. Human Dynamics has provided this
one organization with an approach to learning and a vocabulary for
working through differences. Human Dynamics has encouraged
individuals to honour the wholeness of their own beings, as well as
their team members and to integrate this wholeness into their fibre of
their lives. Human Dynamics is a hopeful, sustainable learning
strategy for creating learning organizations (s. 133).

3.9. Human Dynamics i skolan

Under dren 1987 och 1988 genomfoérdes en internationell pilotstudie, som innefattade 25
larare och 500 elever fran USA, Kanada och Sverige. En skola i Huddinge, dédr Berit
Bergstrom var skolledare fanns med i studien. Syftet var att utifrdn Seagals forskning kring
Human Dynamics hitta praktiska metoder for att kunna tillgodose elevernas behov att
utvecklas och att inhdmta kunskaper. Olika undervisningssitt beroende péd elevernas behov
och grundmonster anvéndes och traningsprogrammet inneholl musik, rorelse, avslappnings-,
fokuserings- samt visuella dvningar. Studien dokumenterades genom videoinspelningar och
leddes av Seagal och Horne. Utifrdn denna pilotstudie véxte ett program for lararfortbildning
fram. Sommaren 1989 holls den forsta kursen i Sverige och sedan dess har flera hundra
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pedagoger deltagit i HD —kurser (Bergstrom, Eriksson, Filtstam & Grundqvist Grybb, 1988;
Bergstrom, 1993). Seagal (1989) framhaller i sin artikel Human Dynamics Training Program
For Teachers Offered att hur mentalt, emotionellt eller fysiskt centrerade ménniskor kadnner,
tanker, kommunicerar och beter sig dr mycket olika. Hon menar att

Of the greatest significance for educators is the fact that the learning
style and developmental needs of each of the groups are also very
different. -- The Human Dynamics program offers insights into the
differences, and practical measures to accommodate them (s. 10).

Bergstrom (1993) provade i sin C-uppsats Human Dynamics som redskap for kompetens-
utveckling for ldrare HD-modellens tillimpbarhet 1 ldrarfortbildning. Hon valde slumpmassigt
ut tolv kursutvirderingar, som gjorts av lirare som deltagit i HD-fortbildning under 1989 och
1990. Dessa tolv ldrare intervjuades sedan och deras utvdrderingar jamfordes med
intervjusvaren i den aktuella studien. Studien visade att samtliga larare var ndjda med kursen,
som de betraktat som personlighetsutvecklande. De flesta sade sig anvinda HD-kunskap 1 sitt
dagliga arbete. En del ldrare hade ocksa utvecklat nya arbetssdtt med HD som en bas for
bemotandet och undervisningen av elever i en klass.

Enligt Seagal (Bergstrom, 2002) finns idag Human Dynamics utbildningsprogram {or
pedagoger i ménga delar av vérlden. I Sverige kan detta utbildningsprogram skridddarsys efter
de olika behov skolorna har och langden pa programmet kan variera. De grundldggande
tankegangarna kring Human Dynamics och identifieringen av de enskilda kursdeltagarnas
grundmonster skall dock finnas med 1 alla utbildningsprogram. I en beskrivning av HD:s
lararprogram framhéller Seagal och Horne (utg.ér saknas) foljande:

Good teachers need not only to be knowledgeable about the subjects
to be taught (or, rather, co-explored), they need also to be self-aware,
well-integrated, empathetic and good communicators. They also need
to be aware of their own processes of learning, which are often
unconscious and which have a direct influence upon their preferred
mode of teaching (s. 1).

Human Dynamics utbildningsprogram har ett praktiskt inriktat mal. Syftet dr att vi pa ett
djupare plan skall forstd oss sjilva och andra ménniskor som ett helt system utifran ett
mentalt, emotionellt och fysiskt sétt att fungera. Utbildningen skall d&ven ge verktyg som kan
stirka var formaga att pa ett produktivt och effektivt satt kommunicera, skapa relationer och
samarbeta 1 harmoni med varandra (Seagal ef al., 2003:2).

Nar det giller det praktiska arbetet med barnen utifrin Human Dynamics, ges pedagogen
insikt och kunskap om de olika inldrningsprocesser som barn med skilda grundmdnster har
samt hur man som pedagog kan ta tillvara och utveckla mangfalden hos barnen. Sverige var —
enligt Seagal — forst med att anvinda denna kunskap praktiskt i skolans virld (Bergstrom,
2002).

Bergstrom har 1 sin bok Alla barn har sdrskilda behov visat att nidr pedagogen har kunskapen
om barnens inre processer, kan hon/han léttare tillgodose varje barns behov. I boken ges
praktiska exempel pad hur pedagogen kan ga tillviga. Bergstrom diskuterar d&ven Human
Dynamics i forhdllande till Gardners multiintelligensteori och finner flera likheter mellan
desamma. I Pedagogikens tango (2004) visar Bergstrom och Saarukka hur Human Dynamics
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kan kombineras med samarbetsinldrning, portfolio och de Bonos “de sex tinkande hattarna” i
arbetet med elever i syfte att utveckla elevernas olika sidor. Forfattarna tycks mena att
kunskapen om Human Dynamics kan fordjupa effekten av anvdndningen av de nyss nimnda
metoderna och tankegéngarna.

Minst tre uppsatser med liknande inriktning som den aktuella har skrivits i Sverige. Norell
och Svensson (2001) tycks i sin C-uppsats ha kommit fram till - genom studiebesok och
samtal — att pedagoger som har kunskaper i Human Dynamics kan bejaka och ta tillvara
olikheterna hos eleverna. Detta syntes i det praktiska arbetet med desamma. Pedagogerna
hade t.ex. tillsammans med barnen utformat individuella arbetsplaner utifrdn barnens
grundmonster. De hade dven anpassat arbetsmaterialet utifran de olika grundmonster som var
representerade 1 klassen.

Liknande slutsats dras dven av skribenter av en annan C-uppsats. Ahlbin och Ek (2001) menar
att de pedagoger som anvidnder Human Dynamics och som de observerat undervisade
kontinuerligt och medvetet pa ett sétt som skulle tillgodose alla barns behov. De tycktes dven
ha en annan forstaelse dn andra larare for elevernas behov och forutséttningar och en storre
medvetenhet nir det giller att 1ata dem utvecklas utifrén sina forutsittningar. Aven Nordgren
och Oberg (2004) ir pa samma linje. Genom skriftliga fragestillningar som skickades till sju
pedagoger och telefonintervjuer som utgick fran pedagogernas skriftliga svar kom forfattarna
fram till att nér pedagogerna tilldgnat sig kunskapen om HD, synliggoérs detta pa olika sitt i
deras arbete. Pedagogens sjidlvkdnnedom har fordjupats och de har kommit till insikten om att
manniskor fungerar pa olika sétt och inte har samma behov och tankegangar som man sjilv
har. Enligt forfattarna har pedagogerna ocksa blivit stéirkta i sin yrkesroll och fitt genom HD
ett redskap for att uppna malen i Lpo94.

Enligt Johansson och Svedner (2001) skall examensarbeten bygga vidare pa tidigare under-
sOkningar och ddrmed tillféra ny kunskap. Denna uppsats undersoker HD utifran ett annat
perspektiv dn de tidigare uppsatserna, ndmligen utifran sivil ett specialpedagogiskt perspektiv
som ett inkluderingsperspektiv.

4. SYFTE

Syftet med denna uppsats ér att undersoka HD-pedagogers erfarenheter och uppfattningar av
huruvida Human Dynamics kan vara eft verktyg for inkluderande skola och huruvida man
med Human Dynamics som ett av verktygen kan se och ta tillvara méngfalden i en klass.

5. FRAGESTALLNINGAR

Genom att undersoka HD-pedagogers erfarenheter och uppfattningar av Human Dynamics

som verktyg i skolan soks svar pa foljande overgripande fragestéllningar:

1. Kan Human Dynamics anvédndas som ett verktyg for att bejaka och ta tillvara méngfalden
i en klass? Hur i sé fall?

2. Kan Human Dynamics anvdndas som ett verktyg for att forebygga svarigheter och
undandrdja hinder for alla barn i en klass? Hur i sé fall?

3. Vilka fordelar och nackdelar finns i Human Dynamics utifrdn det specialpedagogiska
perspektivet?

29



6. METOD

Den aktuella undersdkningen ar deskriptiv. Enligt Patel och Davidson (2003) begrdnsar man
sig vid deskriptiva undersokningar till ndgra aspekter av de fenomen man é&r intresserad av
och beskriver dessa aspekter detaljerat och grundligt. Dessa aspekter utgors i denna uppsats
av ndgra specifika temaomraden (se under 7.2.).

6.1. Teoribakgrund

Den huvudsakliga teoribakgrunden for genomfGrandet av undersdkningen och
undersokningsmetoderna har himtats frain Denscombe (2000), Holme och Solvang (1997),
Johansson et al. (2001) samt Kvale (1997). Hir nedan redogors for nagra av de tankegéngar,
som legat som grund for den aktuella undersékningen.

6.1.1. Kvalitativa intervjuer

Enligt Kvale (1997) ér den kvalitativa intervjun en kénslig och kraftfull metod for att fanga
erfarenheter och inneborder ur undersdkningspersonernas livsvérld. Johansson ef al. (2001)
menar i sin tur att kvalitativ intervju ar den priméra metoden for att fi fram den information
som gor det mgjligt att forstd lararens syn pa undervisning och forhallningssétt. I en kvalitativ
intervju ges den intervjuade personen mojlighet till att ge s& uttdmmande svar som majligt om
det &mnesomrade som intervjun behandlar.

Holme et al. (1997) menar att syftet med kvalitativa intervjuer skall vara “att oOka
informationsvérdet och skapa en grund for djupare och mer fullstindiga uppfattningar om det
fenomen vi studerar” (s. 101). Darmed maste urvalet goras systematiskt utifrain medvetet
formulerade kriterier. Enligt Denscombe (2000) &r det hir fragan om s.k. subjektivt urval. Nér
forskaren redan har en viss kdinnedom om de foreteelser som skall undersokas, véljer hon/han
medvetet personer som troligen ger de virdefullaste data. Denscombe menar att fordelen med
subjektivt urval &r just det faktum att forskaren kan nérma sig méanniskor som pa goda grunder
kan antas vara avgorande for undersokningen. Holme et al. (1997) har liknade tankar och
menar att vi kan utdka informationsinnehéllet genom att vi anvinder oss av intervjupersoner
som kan antas ha riklig kunskap om de foreteelser vi undersdker. Denna typ av intervju kan
kallas respondentintervju, vilket innebér att vi intervjuar personer som sjidlva ar delaktiga 1
den foreteelse vi studerar (Holme et al., 1997).

Enligt Denscombe (2000) stimmer en liten storlek pd urvalet bra dverens med den karaktir
som kvalitativa data har. Kvale (1997) menar att man skall intervjua sa manga personer som
behovs for att ta reda pa det man vill veta.

Kvale (1997) lyfter fram de moraliska kvaliteterna i en intervju och menar att de tre etiska
riktlinjerna  om informerat samtycke, konfidentialitet och konsekvenser maste foljas.
Informerat samtycke innebir att intervjupersonen far information om intervjuns syfte och
sjdlva intervjuforfarandet och samtycker till detta. Johansson et al. (2001) dr pa samma linje
och menar att intervjuarens forskningsetik ar av stor betydelse. Det krévs att intervjupersonen
kdnner fortroende for intervjuaren och respekterar syftet for intervjun for att hon/han skall
kunna vara beredd att dela med sig av sina erfarenheter. Intervjuaren méste darfor klargora
vad intervjun skall mynna ut i, forsdkra att resultatet presenteras konfidentiellt och ge
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intervjupersonen tillfdlle att ge informerat samtycke till att delta. Holme et al. (1997) menar i
sin tur att en intervju har fyra huvudelement — undersdkningens olika teman, roller, aktorer
och kulisser — som &r avgdrande for hur resultatet blir. Unders6kningens teman kan vara svara
att prata om. Rollerna i1 intervjun dr de forvintningar som aktdrerna har pd varandras
beteende. Ett sitt att forhindra att sddana forvéntningar uppstar ar att intervjuaren betonar att
det dr de intervjuades dsikter som skall komma fram i intervjun. Aktorens formaga att delta 1
samspelet dr ocksa viktig for resultatet. Har handlar det om att skapa den rétta stimningen och
finga upp de signaler som ges. Aven kulissen d.v.s. miljon dir man intervjuar ir viktig.
Forhéllandena som tid, plats, hur man sitter, hur forberedd man é&r eller anvindningen av
teknisk apparatur inverkar pa intervjuklimatet (Holme et al., 1997)

Denscombe (2000) menar att forskaren maste forsoka finna en plats for intervjun dér kravet
pa ostordhet, avskildhet, relativt god akustik och tysthet kan fyllas. Enligt honom ar det
viktigt att kunna arrangera placeringen i intervjulokalen si att den mojliggér en bekvim
interaktion mellan intervjuaren och intervjupersonen. Han menar att vid personliga intervjuer
bor de bida parterna sitta 1 90 graders vinkel till varandra. Detta tillater 6gonkontakt, men
utan kénsla av konfrontation. Nir det géller telefonintervjuer, anser Denscombe (2000) att
ménniskor &r lika &rliga 1 telefonintervjuer som vid intervjuer ansikte mot ansikte. Trots brist
pa den visuella kontakten finns det personliga inslaget kvar liksom é&ven tvavigs-
kommunikationen.

Enligt Holme et al. (1997) vill man 1 en kvalitativ intervju fa fram undersokningspersonernas
egna uppfattningar, vilket innebdr att intervjupersonen ges mdojlighet att i stor utstrdckning
sjalv styra utvecklingen av intervjun. Forskaren skall dock ge de tematiska ramarna och
forsdkra sig om att f4 svar pa de frdgor hon/han vill belysa. Dessa har forskaren skrivit ner 1
form av en manual, som dock inte behdver foljas innehalls- eller ordningsmaissigt till punkt
och pricka. Kvale (1997) anvénder begreppet intervjuguide, i vilken ges de d&mnen som é&r
foremal for undersokningen och i vilken ordning de kommer att tas upp 1 intervjun. Nér
intervjun dr halvstrukturerad innehdller intervjuguiden en oversikt over de &mnen som skall
tackas och forslag till fragor. I en halvstrukturerad intervju dr svaren oppna och betoningen
ligger pd den intervjuade som utvecklar sina synpunkter (Denscombe, 2000).

Kvale (1997) menar att en medveten intervjuare forsoker redan under intervjun “klargora de
inneborder som har betydelse for projektet, erhalla ett fortydligande av de uttalanden som
gors, for att darigenom fa en mer tillforlitlig utgdngspunkt for den senare analysen” (s. 125).
Enligt Kvale tolkas den ideala intervjun i stor utstrdckning under loppet av intervjun. Ett av
kvalitetskriterierna for en intervju &r att intervjuaren forsoker verifiera sina tolkningar av
intervjupersonens svar under intervjuns forlopp.

6.1.2. Enkidt med oppna fragor

Enligt Denscombe (2000) definieras Oppna fragor som fragor som ldter respondenten
bestdmma svarets ldngd och den typ av innehdll som svaret tar upp. Han menar att fordelen
med Oppna fragor dr “att den information som samlas in genom svaren med stor sannolikhet
kommer att dterspegla hela rikedomen och komplexiteten i respondentens synpunkter”
(s. 122). En av nackdelarna ar att 6ppna fragor kréver en stor anstrangning fran respondentens
sida.
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6.1.3. Enkét med fasta svarsalternativ

Holme et al. (1997) menar att begreppet kvantitativ metod understryker det faktum att
informationen skall kunna kvantifieras. Det som styr forskningsprocessen dr det som é&r
tekniskt genomforbart. Forfattarna betonar att undersokningsresultatet i en kvantitativ studie
ar bara en bild av vissa aspekter hos det fenomen vi undersoker, inte detsamma som
verkligheten.

Formuldret maéste struktureras pé ett sitt som stimmer Overens med de teoretiska
utgdngspunkter och resonemang som ligger till grund for arbetet (Holme et al., 1997).
Denscombe (2000) redogdr for nio typer av fragor som kan anvindas i ett frigeformulir. En
av dem ges i form av ett pastdende, som respondenten svarar pa genom att ange graden av
instimmelse eller avstandstagande. De data som forskaren far ut pa detta sétt kallas data pa
ordinalskalenivd. Forskaren erhaller data genom att rdkna saker och placera in dem 1 specifika
kategorier, som é&r rangordnade. Denscombe (2000) betonar att man bara kan se
rangordningen pa ordinalskalenivd. Orsaken till rangordningen eller hur langt avstdndet ar
mellan stegen, kan man dock inte kénna till.

6.1.4. Bearbetning av data

Enligt Kvale (1997) beror fragan om vilken stil som en utskrift av intervjuerna skall ha péd vad
den skall anvindas till. Han menar att en omformulering och koncentrering av uttalandena
kan vara pa plats om utskriften skall ge ett allmént intryck av intervjupersonernas asikter.
Kvale anser att utskriften i stor utstrdckning bygger pa en tolkning. Forsok till ordagranna
intervjuutskrifter skapar sokta konstruktioner som inte dr adekvata for vare sig det muntliga
samtalet eller den skrivna textens formella stil. Han menar att vid transkribering dversitts ett
sprak till ett annat och det dndrar form. Struktureringen av materialet i en text ger dverblick
och ir i sig borjan till en analys, enligt honom. Kvale (1997) menar att den vanligaste formen
av intervjuanalys formodligen dr en anvindning av ad hoc av olika angreppssitt och tekniker
for skapande av mening.

6.1.5. Begreppet validitet och reliabilitet i en kvalitativ undersokning

Patel et al. (2003) menar att i kvalitativa studier &r ambitionen att uppticka foreteelser, att
tolka och forstd innebdrden av livsvérlden, att beskriva uppfattningar eller en kultur. I dessa
studier antas reliabilitetsbegreppet ndrma sig validitetsbegreppet. Begreppen dr sa samman-
flitade att kvalitativa forskare sidllan anvidnder begreppet reliabilitet. I stillet far begreppet
validitet en vidare innebord och géller hela forskningsprocessen.

Enligt Patel er al. (2003) ar validiteten i en kvalitativ studie inte enbart relaterat till
datasamlingen. Forfattarna menar att strdvan efter god validitet genomsyrar forsknings-
processens samtliga delar. De anser att

Detta kan yttra sig i hur forskaren formar tillimpa och anvinda sin
forforstdaelse i hela forskningsprocessen. Vad gdller sjdlva datain-
samlingen kopplas validiteten till om forskaren lyckas skaffa underlag
for att gora en trovirdig tolkning av den studerades livsvirld. Vidare
kopplas validiteten till hur forskaren lyckas fanga det som dr mdng-
tydigt och kanske motsdgelsefullt, t.ex. relationen mellan det normala,
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typiska och det speciella. De olika tolkningar som formulerats har
central betydelse for validiteten. Frdagan blir om de verkligen tillfor
kunskap om det studerade (s. 103).

Denscombe (2000) menar i sin tur att begreppet validitet handlar om huruvida forskningsdata
reflekterar sanningen, reflekterar verkligheten och ticker de avgérande fragorna. I intervju-
sammanhang kan data kontrolleras betraffande riktighet och relevans under tiden som de
samlas in. Denscombe menar ocksa att validiteten i data kan 6ka genom att man ser saker ur
olika perspektiv. Enligt Denscombe (2000) kan begreppet reliabilitet anvdndas i kvalitativa
studier, men fradgan om tillf6rlitlighet handlar d4 om frigestéllningen om huruvida andra
forskare som genomfor undersokningen kommer fram till samma resultat och drar samma
slutsatser.
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7. GENOMFORANDE

For att besvara frdgestéllningarna anviandes tva huvudsakliga metoder: kvalitativa intervjuer
och enkdtundersokningar med Oppna fragor (bilaga 1). Enkdtundersokningen med fasta
svarsalternativ (bilaga 2) formulerades utifrdn tre kvalitativa intervjuer och var av
komplementér karaktir.

Hér nedan ges en 6versiktlig skiss 6ver de metoder som anvéindes i undersokningen.

Undersokningsmetoder

A. Kbvalitativ undersokning

& Undersokningsgrupp: 7 intervjupersoner
Kvalitativa intervjuer (4) Enkétundersokningar (3)
1 telefonintervju 3 ansikte mot ansikte 3 enkétundersokningar
-intervjuer med Oppna fragor
Enkdt med fasta
svarsalternativ
formuleras pd
basis av
tre kvalitativa
intervjuer

B. Kvantitativ undersokning

& Undersokningsgrupp: 26 enkdtundersokningar med fasta svarsalternativ
26 HD-utbildade pedagoger (10 positiva pastdenden om HD utifrin intervjuerna

utan praktisk erfarenhet av och 1 Sppen fraga)

av HD

Figur 5: Oversiktlig skiss dver de metoder som anvindes i undersdkningen.
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7.1. Val av intervjupersoner

Eftersom syftet dr att lyfta fram pedagogers specifika erfarenheter och uppfattningar, ansags
valet av kvalitativ intervju som metod vara limplig. 1 denna uppsats har urvalet av
intervjupersoner gjorts utifrdn kriteriet att de skall ha god kunskap om Human Dynamics och
erfarenhet av att ha tillimpat HD i praktiken. Intervjupersonerna ifrdga ar saledes — nir det
géller den kvalitativa delen av undersokningen - handplockade for att sdkerstélla det faktum
att de tillimpat sina kunskaper och sin kompetens praktiskt i sitt arbete med elever. Samtliga
pedagoger har arbetat med HD flera &r och har kompetens inom det aktuella omradet.

For att 4 svar pd uppsatsens fragestillningar ansags det viktigt att intervjua pedagoger som &r
vél fortrogna med bade skolans verksamhet och HD. Tva HD-utbildare, som tack vare sitt
kontaktndt och sin &verblick 6ver de HD —utbildade pedagogerna i Sverige, kunde ge
information om var och i vissa fall hur man skulle kunna sdka efter 1ampliga intervjupersoner.
Tack vare informationen fran dessa tvd personer, och senare dven fran pedagoger som
arbetade med HD, kunde sdkandet borja. Sokandet startades inom olika delar av Stockholms
lan. Denna geografiska begridnsning gjordes pd grund av tidsmissiga och resursmissiga
aspekter.

Fem pedagoger, som har bade kunskaper i Human Dynamics och erfarenheter av att arbeta
utifran det, fick fragan om intresse for att stélla upp for en intervju. Tre av dem tackade ja,
medan tva avstod av personliga anledningar. Detta faktum gjorde att sokomradet behovde
utvidgas till att omfatta hela Sverige, vilket inte heller gav s& manga intervjupersoner som
kunde stélla upp for en intervju. Dels kunde inte alla personer nés, dels visade det sig att de
handplockade personerna i nigra fall &ven var HD -utbildare och ddrmed mycket eftertraktade
inom fortbildningsomréadet. De tycktes ocksa ofta fa dylika fragor att stélla upp for intervjuer
och tiden rdckte inte alltid till. Tack vare att forfragan stilldes i sd pass god tid, stillde till sist
fyra nya tillfrdgade upp for att delta 1 undersokningen. Eftersom det stora geografiska
avstandet gjorde det omojligt att genomfora intervjuer med dessa personer ansikte mot
ansikte, valde tre av pedagogerna att svara pa fragor genom en enkédt med Gppna fragor
(bilaga 1), medan en ville ha en telefonintervju i stéllet.

Till sist var det alltsd sammanlagt sju erfarna HD —pedagoger som deltog i den mer kvalitativa
delen av undersokningen. De forsta kontakterna med intervjupersonerna skedde antingen per
telefon eller per e-post. (Bdde de pedagoger som intervjuades personligen och de som svarade pé fragor
genom enkiiten kallas i denna uppsats for intervjupersoner for enkelhetens skull). Sedermera traffade
forfattaren ocksa fem av dem personligen, tre av dem i samband med intervjun och tva av
dem i samband med en foreldsning om HD.

Nar det géller enkdtundersokningen med fasta svarsalternativ skedde “urvalet” utifran kravet
att pedagogerna skulle ha HD-utbildning men ingen erfarenhet av att anvdnda HD i praktiken.
En skola didr samtliga pedagoger uppfyllde det aktuella kravet valdes som
“undersokningsplats”. Eftersom undersokningen genomfordes i samband med en
arbetsplatstraff, avgjorde “slumpen” i viss man vilka pedagoger som deltog i densamma. De
ndrvarande gavs mojlighet till att delta eller avstd. Det blev inget bortfall, utan alla ndrvarande
(26 pedagoger) deltog i unders6kningen.
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7.2. Genomforande av undersokningen

Undersokningsgruppen fick i samband med forfrigan om de ville stilla upp for intervjun
skriftlig information om forfattaren, syftet med undersékningen, undersékningsomradet, fakta
kring hur intervjun skulle genomforas samt de etiska regler som skulle foljas. Detta gjorde att
nir sedan intervjupersonerna kontaktades per telefon for att bestimma over detaljerna infor
intervjun, behdvde de inte s& mycket mer information &n vad de redan fétt. En av
intervjupersonerna ville dock ha fragorna i forvdg. En lista med ett antal frdgor skickades
over, men samtidigt betonades att intervjun skulle vara 6ppen och kunde inte dérfor folja
listan till punkt och pricka. Endast de stora temaomradena skulle foljas.

De tre pedagoger, som intervjuades ansikte mot ansikte, fick sjdlva vélja datum, tid och plats
for intervjun. Fragan om en intervjuplats var svar att 16sa. Eftersom forfattaren inte sjalv hade
tillgang till ndgon enskild, lugn lokal, kunde endast f6ljande platser i ndmnd ordning foreslas:
intervjupersonens arbetsplats, intervjuarens eget arbetsrum pad hennes arbetsplats samt
intervjuarens hem. En av intervjupersonerna foreslog att intervjun skulle 4ga rum hemma hos
henne, medan tvé valde att komma hem till intervjuaren.

Innan intervjun startade fick intervjupersonen en kort bakgrund till intervjun. Genom denna
orientering informerades hon pa nytt om de etiska reglerna och syftet med intervjun,
intervjuaren forsdkrade sig d4nnu en ging om att hon hade personens tillstdnd att banda in
intervjun och undrade om intervjupersonen hade négra fragor angdende den. Det poéngterades
ocksa att intervjuaren var intresserad av intervjupersonens erfarenheter och uppfattningar och
hon skulle gérna fa beritta helt fritt utifrdn vissa teman.

Intervjuaren hade gjort i ordning en intervjuguide eller en manual med temaomradena HD och
méngfald, HD och specialpedagogik/pedagogik och HD och pedagog. Dessa temaomraden
var oversiktliga och tangerade pa var sitt sitt till undersokningsomradet. Forsta rubriken 1
intervjuguiden handlade dock om intervjupersonens bakgrund inklusive utbildning och
erfarenhet av tilldimpningen av HD 1 praktiken. Under temaomradena fanns en mingd fardiga
fragor, som skulle kunna passa in i omradet. Trots att denna manual lag framme under
intervjun, foljdes den inte till punkt och pricka. I stillet fick intervjupersonerna fritt beritta
om sina erfarenheter. Under intervjuns ging forsokte intervjuaren anvinda sig av olika typer
av fragor for att forsdkra sig om att de viktigaste temaomradena técktes upp, att praktiska
exempel pd det sagda skulle ges samt for att tolka om hon forstitt det sagda rétt. Sarskilt de
tolkande fragorna var viktiga i intervjusammanhanget, vilket gjorde att intervjuaren redan
under intervjuns gang kunde verifiera det som kom fram.

De tre intervjuer som skedde ansikte mot ansikte kan ségas ha varit halvstrukturerade. De
bandades med hjilp av en kassettbandspelare och tog cirka 1,5 timme var. Under samtalet
skrev intervjuaren ocksé ner anteckningar dels for att kunna anknyta tillbaka till vissa viktiga
delar under intervjun vid behov och dels for att underldtta for den senare analysen av
intervjun.

Placeringen i intervjulokalen rdkade bli precis det som Denscombe (2000) rekommenderar.
Intervjupersonen och intervjuaren satt 1 90 graders vinkel 1 forhéllande till varandra, vilket
eventuellt bidrog till det relativt avslappnade klimatet under intervjuerna. Intervjun avslutades
1 samtliga fall med fragan om huruvida intervjupersonen ville ta upp andra saker eller ligga
till ndgot som inte tidigare kommit fram. Direfter tackade intervjuaren for intervjun och
stingde av bandspelaren. Efter intervjun samtalade intervjuaren och intervjupersonen lite om
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vad som skulle hinda hdrndst och intervjupersonen gav sitt samtycke till att hon kunde
kontaktas pa nytt om nagot i intervjun behdvde klargoras eller om ytterligare frdgor behdvde
stillas. En ytterligare kontakt blev aldrig aktuell, eftersom det mesta blev klargjord redan
under intervjuns gang.

Den aktuella telefonintervjun gjordes vid den tidpunkt och det datum som intervjupersonen
valde. Denna intervju tog drygt en timme och var p.g.a. dess karaktér lite mer strukturerad dn
vad de andra intervjuerna var. Aven denna intervju spelades in, men trots noga forberedelser
och flera kontroller av att bandinspelningen fungerade visade det sig att ingenting hade fastnat
pa bandet. Som tur i1 oturen fordes under hela samtalets gdng korta anteckningar i ett hifte,
men dessvirre gick ju en hel del detaljinformation, som inte blivit antecknat, forlorat.
Eftersom intervjuaren trots allt fick en del information tack vare sina anteckningar, som hon
direkt efter samtalet renskrev pd datorn, réknas inte denna telefonintervju som ett bortfall.
Likvél méste det medges att det ingalunda kan ges réttvisa dt denna pedagogs tankar kring HD
pa grund av det ménskliga missodet.

Tre pedagoger valde — sdsom tidigare kommit fram — att svara skriftligt pa 6ppna fragor kring
HD. Enkéten med de Oppna frdgorna (bilaga 1) var i stort sétt identisk med den inter-
vjumanual som anvindes i samband med de ovan beskrivna intervjuerna. Pa grund av
enkétens karaktdr, dess krav pd Gppna svar samt dess betoning pa intervjupersonernas egna
uppfattningar och erfarenheter, rdknas dven den hdr delen av undersdkningen som kvalitativ.
Enkéten skickades per e-post till intervjupersonerna si att de kunde vilja huruvida de ville
svara direkt pd datorn eller per hand. De uppmanades ocksa att ta stillning till huruvida
de skulle skicka svaren tillbaka per e-post eller per post. Om de skulle vélja e-post,
rekommenderades de att skrivskydda sitt dokument. Intervjupersonerna fick nu sjélva
bestimma nir de skulle svara pa frdgorna och hur mycket tid de skulle dgna sig at
undersokningen. En av dem berédttade att det hade tagit drygt tva timmar att svara pa fragorna,
men att det hade varit nyttigt for henne att behova fundera kring sin verksamhet pa det sittet.
Tvé av intervjupersonerna skickade sina svar per post och en per e-post.

Den mer strukturerade enkétundersokningen med svarsalternativ (bilaga 2) togs med som ett
komplement till den kvalitativa delen av undersokningen. Enkdten formulerades pa basis av
de tre kvalitativa ansikte mot ansikte -intervjuerna. Utifrdn de tre pedagogernas tankar kring
HD utformades tio positiva pastdenden om detsamma. Syftet med enkédten var att ta reda pa
pedagogers tankar om HD i bemd&tandet av och i arbetet med alla elever i en klass i ett mera
framtida perspektiv. Enkédtundersékningen genomfordes under en arbetsplatstriff pd en
kommunal skola i Storstockholm. Denna aktuella skola har bestdmt sig att borja arbeta utifran
HD och pedagogerna har fatt 2-5 dagars fortbildning i HD. Samtliga mdotesdeltagare hade
ddarmed vissa kunskaper i HD, men hade inte hunnit praktisera det i sitt arbete. Personalen
som bestod av olika pedagogkategorier fick veta dagen innan att en enkdtundersokning skulle
genomforas i samband med arbetsplatstriffen samt syftet med den. Eftersom forfattaren
deltog i triffen kunde personalen ges information om syftet med undersokningen och
ifyllandet av enkéten i anslutningen till undersdkningen. Det betonades ocksé att deltagandet
skedde pé frivillig basis. Alla nirvarande — 26 personer - valde att delta i undersdkningen,
vilket kan delvis forklaras av det faktum att det skedde pa arbetstid da sérskild tid just for
ifyllandet av enkéten anslogs. GenomfGrandet inklusive forfattarens inledning tog ungefar
20min. I denna enkdtunders6kning gavs 10 olika pdstienden om Human Dynamics, som
pedagogerna skulle besvara genom att vilja nagot av foljande svarsalternativ: instimmer helt,
instimmer delvis, instimmer knappast, instimmer ¢j. Valet av fyra svarsalternativ byggde pa
det faktum att fOrfattaren ville se huruvida och hur manga av pedagogerna som var positivt
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eller negativt instdllda mot HD och dess mojlighet att ta tillvara mangfalden i en klass. Allra
sist stdlldes en Oppen frdga om huruvida de ansag att HD kan vara ett verktyg for en
inkluderande skola. 1Inga bakgrundsfaktorer fragades efter for att sékerstélla
konfidentialitetskravet i detta specifika fall.

7.3. Bearbetning av data

Bearbetningsfasen bestod av fem huvudsakliga steg, som visas i den nedanstdende figuren.
Figuren visar hur forskaren skapat mening i datamaterialet ad hoc d.v.s. genom att anvéinda
olika angreppssitt och tekniker (jmf Kvale, 1997). Dessa steg beskrivs mer detaljerat under
figuren.

Bearbetning av datamaterial

STEG 1: Strukturering av data

- Transkribering av intervjuerna.

STEG 2: Koncentrering av data
- Utskrifterna gdrs mer ldsvinliga genom att ge dem en mer skriftspraklig karaktar.

STEG 3: Skapande av sammanstéllningsdokument
- Allt datamaterial flyttas till ett gemensamt sammanstillningsdokument

STEG 4: Tematisk kategorisering

- Datamaterialet kategoriseras utifran olika teman.

STEG 5: Narrativ strukturering
- Datamaterialet bearbetas skriftligt och skrivs ner som en beréttelse.
- Resultatet aterges i narrativ form.

Figur 6: Oversiktlig skiss dver de huvudsakliga stegen i bearbetningsfasen.

7.3.1. Kvalitativ intervju

Intervjuerna registrerades — sdsom tidigare framkommit — genom bandinspelning.
Bearbetningen av de inspelade intervjuerna startades genom transkribering, vilket
underléttades av att inspelningen var av god kvalitet. Endast {4 enstaka ord vara ohérbara.
Utskriften atergavs ordagrant inklusive de forekommande upprepningarna. For att underlétta
lasningen av utskriften sattes punkter och stora bokstdver in dér en tankegang tycktes sluta.
Inga pauser, skratt eller talsprakiga “utfyllnadslidten” sasom t.ex. ”hm” skrevs ner, forutom
vid ett par tillfillen, ndr det kunde underldtta forstaelsen av utskriften. Nar den forsta
utskriften av intervjuerna var klar, blev det uppenbart att utskriften i den formen inte var
sarskilt anvindbar, eftersom det var vanskligt att se det innehallsméssiga sammanhanget inom
den talsprékiga kontexten.

Eftersom syftet med de aktuella intervjuerna var just att ta del av pedagogernas erfarenheter

och tankar, var en koncentrering av uttalanden nédvindig for att lattare kunna lyfta fram dem
i utskrifterna. Den forsta ordagranna utskriften bearbetades saledes genom att texten skrevs i
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tredje person och gavs en mer skriftspriklig karaktir. Aven upprepningarna och
utfyllnadsorden togs bort. Dérefter delades innehallet utifrdn olika teman under egna rubriker,
vilket innebar att uttalanden klipptes och flyttades under en lamplig rubrik inom den enstaka
utskriften. D& fanns intervjupersonens uttalanden om ett bestdmt tema samlade pa ett och
samma stélle, vilket gav en dverblick dver personens tankar.

Nista steg blev att leta efter teman som framtrddde i intervjuerna. Darefter skapades ett
sammanstédllningsdokument med 18 prelimindra temaomraden med flera underavdelningar.
Till exempel: Temaomrade Praktiska erfarenheter kunde ha underavdelningar kring
pedagogens erfarenheter av 1) fysiskt centrerade barn, 2) emotionellt centrerade barn och 3)
mentalt centrerade barn. Alla uttalanden som berdrde samma tema fran de olika
intervjuutskrifterna flyttades nu under samma rubrik i sammanstillningsdokumentet. Det
skedde alltsé en form av tematisk kategorisering av utskrifterna i denna fas av bearbetning av
intervjuerna. Under hela processen har utskrifterna, sdvdl de ordagranna som de mer
skriftsprakliga utskrifterna blivit genomléista upprepade génger. Annars hade denna process
inte varit mojlig att genomfora.

7.3.2. Telefonintervju

Sasom tidigare framkommit skedde det ett ménskligt missdde i samband med inspelningen av
telefonintervjun, vilket resulterade i1 att inget inspelat material fanns att tillgd. Skriftliga
anteckningar gjordes under hela intervjun, men de blev endast korta sammanfattande
anteckningar utifrdn det som kom fram i intervjun. I detta fall utsattes intervjupersonens
tankar for en slags direkt analys som intervjuaren gjorde, vilket sikert paverkat resultatet en
del. Aven om intervjupersonens tankar till stor del dverensstimde med de svar som kommit
fram 1 ansikte mot ansikte —intervjuer och enkétundersokningar, maste det erkdnnas att
intervjupersonens detaljerade beskrivningar av sina erfarenheter inte kom till sin ritt genom
dessa anteckningar. Anteckningarna flyttades sedan &ver till texten under de olika
temarubrikerna i det ovanndmnda sammanstéllningsdokumentet.

7.3.3. Enkétundersokning med &ppna fragor

Eftersom enkéterna hade givna fragor, som utgick fran bestimda teman, var det relativt 14tt att
hitta intervjupersonernas uttalanden som berdrde de prelimindra temaomraden som tidigare
formulerats 1 sammanstillningsdokumentet. Svaren frdn enkéterna flyttades saledes till
sammanstéllningsdokumentet.

7.3.4. Bearbetning av data i sammanstéllningsdokumentet

Data fran de tre ansikte mot ansikte —intervjuerna sammanstilldes i ett gemensamt dokument.
Aven svaren frin telefonintervjun och fran enkitundersdkningarna med dppna fragor flyttades
till detta dokument och skrevs under olika temarubriker. Nar allt datamaterial var samlat inom
samma dokument, ldstes texten med analytiska 0gon. Detta innebar bland annat att Gver-
gripande likheter och skillnader mellan intervjusvaren noterades och en sammanfattning av
intervjupersonernas erfarenheter och tankar skrevs ner i form av en l6pande text. Eftersom
betoningen 1 undersdkningen 1ag pd intervjupersonernas praktiska erfarenheter, ansags det
viktigt att ta med flera av pedagogernas praktiska exempel. Dessa foljer intervjupersonernas
berittelser, men har skrivits ner i en mer forkortad och skriftspraklig form &n vad som ér fallet
i utskriften. Aven referaten har atergivits pa skriftsprak. I vissa fall har dock referat och
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meningar tagits direkt fran intervjupersonerna utan att nagra som helst skriftsprakliga
fordndringar gjorts. Detta géller framfor allt intervjupersoner, som gett sina svar skriftligen i
enkdtundersokningen med Gppna svar.

Allra sist skapades nya, mer 6vergripande temaomraden utifrdn undersdkningens
fragestdllningar. Resultatet skrevs ner under olika rubriker inom dessa huvudsakliga teman
och bearbetades sprakligt nagra ganger.

7.3.5. Enkédtundersokning med fasta svarsalternativ

Syftet med enkétundersdkningen med fasta svarsalternativ (bilaga 2) var att ta reda pa graden
av tilltro till HD som verktyg att bejaka och ta tillvara mangfalden i1 en klass. Detta syfte
paverkade bearbetningen av resultatet sé att betoningen lades pa att rdkna ut frekvenser av i
vilken grad pedagogerna instimde 1 de givna péstaendena. Resultatet bearbetades till storsta
delen kvantitativt och redovisades i form av tabeller eller korta beskrivningar. Den sista 6ppna
frigan redovisades som en narrativ berittelse. Analysen i bearbetningsfasen bestod av att
notera huruvida personalen var positivt eller negativt instélld till HD.

Bearbetningen av enkétsvaren startades med genomldsning, under vilken enkéterna kodades
med siffror 1-26. Svaren gavs ocksa en sifferbetdckning 1-4. Siffran 4 angav den hogsta
graden av instimmelse, nimligen “instimmer helt”, medan siffran 1 angav att intervju-
personen “instdimmer ej” med det givna pastdendet. Siffran 0 anvdndes for att beteckna
antingen uteblivna svar eller “vet ej”-svar. Dédrefter gjordes en datamatrikel dver samtliga
intervjupersoners svar for att se graden av instimmelse i de olika péstidendena hos varje
person. Sedan ridknades graden av instimmelse hos samtliga intervjupersoner genom att
berdkna medelvirdet av svaren i ett pastdende i taget. Denna berdkning var egentligen onddig,
eftersom det var ldtt att se at vilket héll svaren lutade tack vare de fyrskaliga svarsalternativen.

Eftersom ingen bakgrundsinformation om intervjupersonen fragades efter pad grund av
konfidentialitetskravet, kunde inte heller ndgon analys om hur och huruvida intervjupersonens
alder, utbildning eller ldrarerfarenhet paverkat deras instillning till HD. Denna typ av
information var inte heller nddvdndig i det aktuella fallet, eftersom huvudsyftet var att
undersdka frekvensen i svaren. Inga forsok till att undersdka huruvida intervjupersonens
tankar kring ett pastaende paverkade hennes/hans tankar kring andra pastdenden gjordes av
samma anledning.

8. RESULTAT

Resultatdelen borjar med en kort presentation av de sju pedagoger som deltog i den
kvalitativa delen av undersdkningen. Darefter sammanfattas resultatet av undersokningen och
ges utifran foljande teman: mangfald och Human Dynamics, HD och specialpedagogik, HD
och pedagogik samt For- och nackdelar med Human Dynamics. Under varje tema lyfts olika
delar av undersokningen fram under egna rubriker. Endast vid referat eller ndr enstaka
pedagoger varit ensamma om sina tankar, lyfts de fram ur den sammanfattande beskrivningen
av resultatet. Alla namn som forekommer &r fingerade och endast det som framkommit i
undersokningen lyfts fram under resultatdelen. Det sistnimnda podngteras hir pa grund av det
faktum att intervjupersonerna ofta sammanvaver teorier om HD, sina egna erfarenheter och
tankar i en reflekterande och i viss man analyserande diskussion, vilket kan forefalla vara
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forfattarens egna tankar. Aven om forfattaren sjilvklart inte kunnat undvika att utsitta
resultatet till en viss tolkningsprocess i samband med att det omfattande datamaterialet
sammanfattats, har dock ambitionen varit att bevara intervjupersonernas formuleringar sa
langt det har varit praktiskt mojligt.

8.1. Intervjupersonernas bakgrund

Sasom tidigare kommit fram deltog sju pedagoger i den kvalitativa delen av undersdokningen.
Alla pedagoger — forutom en — har ldng ldrarerfarenhet och dven flera ars erfarenhet av
Human Dynamics 1 sitt arbete. Fem av intervjupersonerna har arbetat 20-30 ar i skolan och en
omkring 10 &r, medan en har arbetat som pedagog i tre ar. Fyra av pedagogerna kom i kontakt
med HD och fick sin utbildning f6r ndrmare 15 &r sedan och en cirka 10 ar sedan, medan tva
har arbetat utifran HD under de senaste 3-5 ren.

Intervjupersonernas erfarenhet av att undervisa elever utifrfdin HD omfattar forskoleklassen
och skoléren 1-7. Lena, som &dr emotionell-fysisk, har erfarenhet av tillimpningen av HD i
skolaren 1-6 samt i sin tjdnst som specialldrare. Den emotionella-mentala Maria har
undervisat elever fran skoldr 1 t.o.m. 7 men mest vid skoléren 4-6. Susanne ar emotionell-
fysisk och arbetar med elever i skolaren 1-3, vilket dven gor den fysiska-mentala Irene.
Christina i sin tur har tillimpat HD i forskoleklass och i forsta klass och har dven erfaren-
het av arbetet som specialpedagog. Mirjam har anvint HD i skolaren 2-4 och Annika i
skolaren 1-5.

8.2. Forutsattningar for anvindning av Human Dynamics

Ingen av frdgorna berdrde direkt frdgan om vilka forutsattningar som ar nédvéndiga for att
pedagogen skall kunna bejaka och ta tillvara mangfalden i en klass utifrain Human Dynamics.
Likvil lyftes i undersokningen fram fyra viktiga omrdden som péverkar HD-pedagogens
mojligheter att gora detta. For det forsta betonar intervjupersonerna betydelsen av att de sjélva
har tagit del av kunskapen om Human Dynamics, eftersom utan den hade de inte fatt ord pa
och forstielse for olikheterna hos barnen. For det andra menar de att det faktum att de sjdlva
identifierat sitt eget grundmonster har underléttat bemotandet av méngfalden i en klass pé ett
avgorande sitt. Som en tredje fOrutsdttning kan pedagogernas samtal med barnen om
olikheterna 1 klassen ses. Att pedagogen forsoker ldra kdnna eleven och fa forstéelse for hans
specifika behov och forutséttningar dr en fjarde forutsédttning. I unders6kningen beskrivs dven
den gemensamma HD -plattformen inom personalen som en underlittande faktor for att
mangfalden kan bejakas och tillvaratas, aven om den knappast dr en forutséttning.

8.2.1. Kunskap om Human Dynamics

For att kunna anvinda HD som verktyg har samtliga intervjupersonerna skaffat sig fordjupade
kunskaper i HD genom fortbildning, egna litteraturstudier och genom att tillimpa kun-
skaperna i praktiken. Over hilften av pedagogerna har dven fortbildat sig vidare i HD, s att
de kan fortbilda kollegor, fordldrar och i vissa fall d&ven andra grupper av intresserade. Flera
pedagoger papekar att det tar tid och ocksa far ta tid att komma in i kunskapen och forstéelsen
kring olikheterna. Det &r viktigt att man som pedagog fér véxa in i denna kunskap — sdsom en
av pedagogerna uttrycker det — for att ddrigenom kunna anvénda sig av den i praktiken.
Intervjupersonerna dr overens om att utbildningen i Human Dynamics och den kunskap de fatt
om andra minniskors sétt att vara, ldra och kommunicera har haft stor verkan bade pa det
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personliga och pa det yrkesmissiga planet. En av pedagogerna berdttar ocksd om att
upptickten av att HD 6verensstimmer med Lpo94, fick henne att vélja att arbeta med HD.
Hon siger foljande:

Jag upptickte att de omraden som innefattades av Human Dynamics
var omrdden som jag enligt Lpo94 skulle arbeta med, omrdaden som
jag tidigare utbildat mig inom men som nu, genom att de var samlade
under ett "tak” blev mer ldttarbetade.

Somliga berittar att de forstds hade sett att barn var olika och hade olika behov samt dven
hade olika kvalitéer redan fore utbildningen, men utbildningen gjorde att de fick djupare
forstdelse for olikheterna och hur de kunde bemdta dem i1 béde larsituationen och
kommunikationen. Tack vare HD fick pedagogerna ocksa ord pa olikheterna, ord pa de olika
kommunikationsbehoven och hur man medvetet skulle forsoka mota de olika behoven som
eleverna har. Exempel ges hur nidgon fore utbildningen betraktade barnen som tomma pésar
som hon skulle fylla eller hur en annan kunde tro att det var nagot fel pd barnet niar hon/han
inte larde sig pd pedagogens sitt att undervisa. Ytterligare ndgon annan undrade varfor elever
som uppenbarligen hade potential inte kunde gora sig géllande 1 skolan, medan flera
pedagoger uttryckte vissa skamkénslor 6ver hur de tidigare bemoétt de fysiskt centrerade
barnen eller andra barn som av olika anledningar ansags vara udda.

o Tvéa praktiska exempel pa hur HD —kunskap paverkat tva pedagoger:

1. En intervjuperson berdttar om hur hon efter HD —utbildningen fick en forstielse
for en fysisk-emotionell pojke som hon ménga génger hade haft lust att ruska
om. Nér hon forstod pojkens behov, dndrade hon sitt att vara mot honom vilket 1
sin tur padverkade pojkens beteende. Pedagogen gav pojken mer tid, stillde ritta
fragor och pojken forstod att ndgonting var annorlunda. Pojken blev lugnare och
pedagogen upplevde honom inte lingre storande. Han var ocksd med pé ett helt
annat sitt dn tidigare, vilket pedagogen tolkar som reaktion pa att hon sjilv
bemotte pojken pa ett annat sitt én tidigare.

2. En annan pedagog kan idag skimmas dver hur hon bemétte de fysiskt centrerade
barnen. Nér de satt i tystnad, trodde hon att de inte gjorde ndgonting. Pedagogen
“ruskade” dem och frdgade varfor de bara satt dir och gjorde ingenting. Varfor
hinde det ingenting? Sa gor pedagogen aldrig idag, eftersom hon vet att det
hénder s& oerhort mycket inom dem i den dér tystnaden och 1 stdllet s& kan hon
friga om de behdver ndgon hjélp att komma fram till det de vill gora. Hon visar
idag barnen en helt annan respekt, vilket hon ser som stor vinst. Hon sdger
foljande:

Sa ddr tycker jag att jag har gjort den storsta vinsten, i motet med
eleverna. Att jag forstdr dem pa ett helt annat sdtt.

Sasom tidigare kommit fram anser intervjupersonerna att kunskaperna om HD har utvecklat
bade deras sitt att bemdta barn och undervisa. En av pedagogerna sdger att hon delar sitt
yrkesliv fore och efter HD. Manga lyfter fram att redan de sma fordndringarna i praktiken
som de gjorde kunde gora en stor skillnad for den enskilda eleven.
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o Hér nedan ges ett praktiskt exempel pa hur en pedagog bemdter tva elever, som skrivit ett
sommarminne, utifran kunskapen om HD:

Den emotionella-mentala eleven Alma och den emotionella-fysiska Astrid var
mycket jdmbordiga nir det giller bdde kunskap och mognad. En gang skulle
eleverna skriva ett sommarminne. Astrid skrev malande och anvdnde méinga
adjektiv, beskrivande om kénslor om hur hon satt vid solnedgdngen pa stranden
och hur solen gick ner i vdgorna och f6ll 1 horisonten. Hon skrev pa det sittet som
tilltalar pedagogen, som sjilv dr emotionell-fysisk. Alma i sin tur beréttade i sin
uppsats att hon hade besokt ett stélle 1 Sverige och gjort det och det dir. Hon
anvinde korta, koncisa meningar om det som hade hidnt under sommaren.
Pedagogen menar att tack vare HD kunde hon acceptera de bdda elevernas sétt att
skriva, d&ven om hon kunde gé in och hjdlpa bada tva att utveckla sitt skrivande
utifrdn deras behov. Pedagogen kunde séga till Alma att hon hade skrivit en bra
uppsats samtidigt som hon kunde trina eleven att skriva mer mélande, sé att det
blev positiv trdning. Eleven hade inte gjort nagot fel, men hon kunde utveckla
ndgot. P4 samma sétt behovde Astrid trina att ta bort de onddiga uttryckena nér
hon skrev en faktatext.

8.2.2. Pedagogen identifierar sitt eget grundmonster

Intervjupersonerna menar att HD dr till god hjdlp for att de skall kunna utveckla sin
sjdlvkdnnedom. De &dr eniga om att man som pedagog maste vara medveten om sitt eget
grundmonster och tidnka pa hur det kan paverka bemdtandet av barnen. Pedagogen maste
bland annat vara medveten om att hon maéste lyfta fram vissa saker hos sig sjilv dn bara det
som ligger naturligt for henne i mdtet med barnen sé att de olika grundmonstrenas behov hos
barnen kan tillgodoses. Att veta vilka behov man sjilv har, hur man kommunicerar och hur
man ldr sig och vad &r ens sitt vara, dr avgorande for arbetet med HD. Enligt en av
pedagogerna ér det sjdlva basen i1 arbetet. En annan pedagog berittar att hon tack vare HD
sjdlv blev bekriftad som den person som hon var och kunde se att det inte var fel utan att det
var ett sdtt att vara. Detta har 1 sin tur paverkat hennes sitt att bemota barnen positivt.
Ytterligare tva andra pedagoger siger att kunskapen om det egna grundmonstret har gjort dem
mer medvetna om de mentala och fysiska barnens behov. Pa fragan om vad HD innebir for
pedagogen 1 det dagliga arbetet med barnen svarar en av de sistndmnda pedagogerna pa
foljande sitt:

Det innebdr att jag som ldrare mdste vara mycket medveten om vem
jag dr som person for att kunna mota varje barn pa ett sdtt som
underldttar deras lirande. Eftersom jag dr emotionellt centrerad
person som anvinder mig av mdnga gester och ord, behéver jag
fordndra mitt sdtt att forklara om jag gor det for ett barn med ett
mentalt eller fysiskt grundmonster.

Det faktum att pedagogerna har identifierat sitt eget grundmonster har gjort att de ocksé mer
medvetet kunnat utveckla det. I praktiken har det — forutom den personliga utvecklingen —
inneburit att pedagogerna medvetet dndrat sitt sétt att bemdta barnen pa s att det passar just
de enskilda eleverna. Intervjupersonerna ger manga konkreta exempel, som visar hur deras
medvetenhet om det egna grundmonstret i forhédllande till elevernas fatt dem att utveckla sitt
sdtt att vara eller bemota elever. Hir nedan ges tva typiska exempel:
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1. Jag har varit tvungen att trina upp min emotionella formdga for att kunna
visa mer av mina kdnslor och uttrycka det pa ett sdtt som “syns” for andra.
Jag maste sdga hej och tala om att jag sett de barn som har behov av den
personliga bekrdftelsen, eftersom det inte dr ett behov som jag sjilv har. Jag
madste vara noga med att fullfolja regler och ge konsekvenser till de barn som
behover det. Jag kan annars vara lite langsam och konfliktrddd. Jag har fdtt
ldra mig att vara "polis”.

2. Jo, det har paverkat mig pa ett vildigt bra sdtt for jag vet hur jag ska stdilla
fragor till barnen, eller ndr det hinder saker. ... for jag dr emotionell-fysisk
sjdalv och om jag har problem med en emotionell-mental elev, sd kan jag
aldrig sdga till honom ’jag blir sd ledsen ndr du gor sda hdr” for det
bekommer honom inte det minsta. Utan ddr mdste jag vara klar och tala om
att "ndr du gor sd hdr, sa bryter du mot den hdr regeln som vi har bestdmt
tillsammans och det dr inte OK att du gor sa”. Da koper han det.

8.2.3. Pedagogen talar om olikheter i klassen

Pé frdgan om huruvida intervjupersonerna har pratat med eleverna om Human Dynamics &r
svaret ett entydigt nej nir det géiller djupare samtal kring teorin. En av intervjupersonerna
menar att hon anvinder HD som ett arbetsredskap for sig sjdlv som ldrare och att hon pratar
mest med eleverna om deras behov. Hon hjélper dem ocksa att beskriva kédnslor och sétt att
reagera pd varandra vid konfliktlosning. Pedagogerna menar att anvidndningen av den
specifika terminologin som finns inom Human Dynamics har inte varit aktuell. En pedagog
har dock ndmnt begreppet Human Dynamics i samtalet med barnen och en annan har forklarat
begreppet emotionell for eleverna. Den sistnimnde pedagogen har anvint sig av mer
elevvinliga begrepp, sdsom hjérta (emotionell), hjarna (mental) och kropp (fysisk).

Pedagogerna betonar enstimmigt att det dr viktigt att kontinuerligt prata om olikheterna med
eleverna 1 klassen, vilket de ofta gor i vitt skilda sammanhang. Ofta fingar pedagogerna upp
naturliga héndelser i klassrummet och anvinder dem som exempel péd hur olika ménniskor &r,
reagerar och liar samt hur behoven ocksa varierar frdn en person till en annan. Detta gor de
utifrdn kdnnedomen om de olika grundmoénstrena. Pedagogerna anser att kunskapen om
Human Dynamics har hjélpt dem sjdlva att f forstdelse for och ord for olikheter. Human
Dynamics har ocksd varit ett redskap for pedagogerna att lyfta fram olikheterna i samtalet
med barnen, vilket en av pedagogerna uttrycker pé foljande stt:

... genom att jag hade kunskapen om Human Dynamics sa kunde jag
tydliggora olikheterna hos barnen pd ett bittre sdtt dn vad jag kanske
skulle ha gjort om jag inte hade haft det. Det tror jag.

Olika anledningar ges till varfor pedagogerna samtalar om olikheter hos ménniskor
tillsammans med eleverna. De vill bland annat utdka elevernas forstaelse for varandra och
deras tolerans gentemot olikheter samt forsoka gora eleverna synliga inom den egna klassen.
En pedagog menar att i en klass med ndrmare 30 elever kan det ibland finnas elever som
aldrig pratar med varandra och de elever som inte hdvdar sig sjilva kan forbli osynliga.

44



o Har ges nu en forkortad beskrivning av en hindelse, diar pedagogen Maria tar tillfallet i akt
for att prata om olikheter och for att gora en fysisk-mental flicka synlig i klassen.

Marias klass samlade in pengar till krigsbarnen. En bossa frdn Roda Korset stod
framme under en tid sé att eleverna kunde ge sitt bidrag. En dag nér eleverna kom
in 1 klassrummet, sdg de att ndgon lagt en femhundralapp i1 bossan. Detta vallade
stor uppstandelse och alla ville veta vem som hade gett sd mycket, men ingen elev
gav sig till kdnna. Maria uppmanade eleven ifrdga att stilla allas nyfikenhet. En
fysisk-mental flicka lyfte upp handen och berittade att hon, hennes syster och
fordldrarna hade samlat ithop pengarna. Maria berittade da att om det hade varit
hon som tankt ge en 500 —lapp till R6da Korset, skulle hon ha sett till att alla fatt
reda pa det. Manga elever medgav att ocksé de hade gjort likadant och viftat med
den dér femhundringen. Maria kunde nu sdga att manga ménniskor inte gor sa stor
sak av sddana saker dven om det &r kul att fa uppméarksamhet. Eleverna tyckte att
det var fint gjort av flickan och de lyfte fram saker som hon var duktig pa. Efter
denna héndelse drogs eleverna lite mer till flickan for att f4 rdd och hjilp. Flickan
fick lite mer status i klassen och hon blev synlig.

Sittet att lyfta fram olikheterna varierar frdn en pedagog till en annan. Sddana sitt kan vara
spontana samtal, sagoberittande, kontinuerligt forekommande kamratsamtal samt lektioner
kring temat ”vem &r jag”. Samtalen om olikheter 4r ofta enkla och utgér fran att lyfta fram det
faktum att varje barn har olika behov och att det méste accepteras. Sa hér beréttar en pedagog:

. vi lyfter fram varandras olikheter och olika behov sa att man far
barnen att fa forstdaelse for varandra i stdillet for att déma ut
varandra. Man forklarar alltsa helt enkelt for barnen att lilla Kalle
behover den hdr tiden eller sa hdr kdnner han. Vi dr olika och for
Kalle dir det sd hdr. Sd jag tycker att eleverna dr villiga att ta detta till
sig. Att far de en forklaring, da behover de inte tycka att det dr
konstigt.

8.2.4. Pedagogens kdnnedom om och forstielse for elever

Samtliga intervjupersoner dr dverens om att det ar viktigt att forstd barnen pé olika plan. Det
handlar om barnens sétt att vara, bearbeta information, ldra och kommunicera samt alla de
behov och processer som ér kopplade till desamma. Genom den teoretiska kunskapen om HD
har pedagogerna fatt ord pa olikheterna och ett verktyg som de kan anvinda i det dagliga
arbetet med barnen. Nagra menar att det ar viktigt att forsoka ta reda péd elevernas
grundmonster, medan andra tinker mer pé de tre principerna hos barnen och hur de kan utga
frdn dem eller utveckla dem i arbetet. En av intervjupersonerna beréttar att det dr framfor allt i
de situationer nir hon inte forstar sig pd eleven och har funderingar kring elevens beteende da
hon borjar tittar ndrmare pd grundmonstret och alla andra saker ocksd genom att gora en
kartlaggning av elevens situation. Pedagogerna betonar att det viktigaste dr att lira kdnna
barnen och deras behov, vilket de gor genom samtal med barnen, fragor och observationer
over barnets sétt att vara, lara och kommunicera.
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o En av pedagogerna ger hér ett exempel pa hur hon forsoker ldra kénna och fa forstaelse for
eleverna:

Jag lyssnar hur och vad de pratar om. Jag ser hur de ror sig och vad
de gor. Jag provar kommunikationen genom att prata, stilla fragor
och se vilken respons och vilka svar jag far. Jag ser hur de utfor

uppgifter, m.m.

Att ldra kinna eleverna och deras behov sker inte alltid sa snabbt, &ven om det gér snabbare
och lédttare med tiden. Pedagogerna menar att det inte handlar om att sitta elever i ett fack
utan att ldra forstd dem sé att de som pedagoger kan utga fran deras behov och forutsittningar.
De berittar hur de véxer in 1 kunskapen om och forhallningsséttet bakom HD sa att de mer
och mer naturligt kan tillimpa den i praktiken. Det har blivit en daglig tanke — sdsom en
pedagog uttrycker det — inte bara i métet med barnen, utan med alla ménniskor, vilket lett till
storre forstaelse och 1 viss man dven fascination Over olikheterna hos minniskor hos
intervjupersonerna.

8.2.5. Human Dynamics som ett gemensamt forhallningssétt pa skolan eller inom ett arbetslag

Samtliga intervjupersoner har antingen arbetat eller arbetar fortfarande pa skolor dir ett helt
arbetslag eller till och med en hel skola haft eller har Human Dynamics som en gemensam
plattform. De menar att HD har gett dem ett gemensamt sprak att tala om elever och
undervisning, vilket ocksa underlittat samspelet mellan kollegorna pa skolan. Detsamma
géller pedagogernas samarbete med fordldrar.

8.3. Human Dynamics och méangfalden i en Kklass

Att bejaka och ta tillvara méngfalden i en klass innebér enligt Human Dynamics bland annat
att man som pedagog dr medveten om att alla ménniskor &r unika och har sitt specifika
grundmonster med olika styrkor, formagor, behov, sitt att vara, lira och kommunicera samt
olika utvecklingsvédgar. Denna medvetenhet och kunskap anvidnder pedagogen for att bejaka
och tillvarata mangfalden. I den efterfoljande resultatdelen lyfts saledes fram bade pedagogers
erfarenheter om barn med olika centreringar och olika grundménster samt olika sétt att
bemota dessa barns behov i1 den praktiska verksamheten. Varje avsnitt borjar med en beskriv-
ning av nagra drag hos barn med olika centreringar eller grundmdnster, som pedagogerna
sjdlva lyft fram 1 undersokningen. Konkreta exempel pa pedagogers sitt att bemoéta de olika
behoven hos de skilda barnen ges antingen inom den I6pande texten eller som separata
”fallbeskrivningar”.

8.3.1. Resultat kring emotionellt centrerade barn

Erfarenheten har visat pedagogerna att majoriteten av eleverna i klassen brukar vara
emotionellt centrerade och ha det emotionella-fysiska grundmonstret. Pedagogerna menar att
dessa barn dr mingfokuserade och har svart att halla fokus pd en sak i taget. Kénslor och den
personliga kontakten dr viktiga for emotionellt centrerade barn. De tycker ocksa om kreativa
aktiviteter 1 samband med sitt ldrande. Eftersom dessa elever har en tendens att ’fladdra ivig”
behover de utveckla sin mentala princip och f4 mer struktur i sitt arbete. Dessa saker tar
pedagogerna fasta pé i sitt bemotande av barn.
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Pedagogerna arbetar med olika slags avslappnings-, koncentrations- och fokuseringsdvningar
for att gora eleverna mer avslappnade och fokuserade infor olika uppgifter. En av
pedagogerna beréttar att hon alltid har sddana 6vningar infor viktiga prov, sdsom till exempel
nationella proven. De flesta startar skoldagen med avslappning, vilket gagnar &dven andra
elever én de emotionellt centrerade. Exempel ges ocksa pa hur pedagoger forsoker hjélpa
eleverna att erdvra ett sprak att uttrycka sina kinslor pd. Om emotionellt centrerade barn inte
kan uttrycka sina kénslor verbalt, finns det risk for att de uttrycker dem genom oro i stillet.

o Ett praktiskt exempel pa hur pedagoger utgétt fran emotionellt centrerade barns behov:

Eleverna i tva klasser i skolar 1 var mycket okoncentrerade och aggressiviteten
mellan eleverna var stor. Det visade sig att majoriteten av barnen var emotionella-
fysiska, som saknade ord for att uttrycka sina kdnslor med. Barnen behdvde ett
kénslosprak. Den vanliga undervisningen kompletterades med olika slags
avslappnings-, fokuserings- och koncentrationsévningar. Eleverna fick dven en
kénslobok, déir de antingen ritade eller skrev — om de kunde skriva — ner de goda
och daliga kénslor som de hade haft under skoldagen. I slutet av dagen satte sig
barnen och pedagogen ner och pratade om de kénslor som barnen skrivit i sina
bdcker. Syftet var att barnen skulle fa ett lite mer nyanserat sprik. Efter ungefar
tre manader borjade klassrumsklimatet bli battre bade for eleverna och for
pedagogerna.

Pedagogerna ger ocksd exempel pa hur de forsoker fylla de emotionellt centrerade barnens
behov av skapande arbete och dramatik samt hur den mentala principen kan utvecklas hos
dem. En pedagog trédnar den mentala principen hos sina elever till exempel genom att be dem
att latsas att de har en krona pa huvudet. Denna 6vning kréver stabilitet och rorelse 1 vertikal
riktning. En annan pedagog beréttar om en emotionellt centrerad flicka som behdver fa
matteforklaringarna i en sago- eller historieform for att kunna starta sitt mattetdinkande med.
Annars kan hon bli frustrerad och kénslor av att inte kunna ndgonting kan spérra hennes
inlirning. Aven bekriftelse under arbetets gang ir viktigt for denna flicka.

Om emotionella-fysiska barn: De emotionella-fysiska barnen plockar in i sig mycket av det
som sker under dagen och kroppen kan bli mer och mer spiand. Avspanning &r specifikt bra
for de emotionella-fysiska barnen men dven andra barn kan behdva Oppna sig for
kommunikation och lirande genom densamma, menar en av intervjupersonerna. Pedagogerna
bemoter emotionella-fysiska barnens behov av lugn och fokus genom bland annat andnings-,
avslappnings- och fokuseringsdvningar. Dessa barns behov av att beritta om sina egna
erfarenheter och associera i borjan av arbetet och under arbetets gang forsoker pedagogerna
tillfredsstélla genom att lata dem gora detta. En pedagog betonar ocksé vikten av att hjdlpa de
emotionella-fysiska barnen att sdga nej 1 konfliktsituationer. Barnen ifrdga kan ocksa fa hjilp
med att vélja bland ménga alternativ genom att pedagogen ger endast ndgra alternativ.

Om emotionella-mentala barn: Den erfarenhet om emotionella-mentala barn som lyfts fram
av intervjupersonerna ar framfor allt dessa barns enorma vilja att skynda sig framat samt att
alltid fa vara med i beslutsprocessen. De emotionella-mentala barnen sitter oftast igdng innan
pedagogen har pratat fardigt, vilket skapat irritation hos pedagoger innan de fick kunskap om
HD. Dessa barn har ofta brattom och vill avsluta jobben snabbt och borja med nya saker. I de
emotionella-mentala barnens ldrande ingar att fa starta for att verkligen kunna se hur man
skall ldra sig och hur man skall géra. Pedagogerna bejakar detta behov hos barnen genom att
vara vil forberedda. De tillater dessa barn att borja snabbt och arbeta med det tillgdngliga
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materialet. De emotionella-mentala barnen behover utveckla sin fysiska princip, vilket kan till
exempel goras genom att pedagogen uppmuntrar dem att gora fardigt sina saker samtidigt som
pedagogen accepterar att deras arbeten inte nddvandigtvis blir mycket detaljrika och
noggranna.

En av pedagogerna berittar att nir de emotionella-mentala barnen far vara med och bestimma
och vilja mellan olika alternativ, far de en motivation att sétta igdng med arbetet samtidigt
som situationen dven blir lattare for pedagogen. Utan mdjlighet till att padverka kan dessa
elever gora motstand. En annan pedagog berittar att ndr hon pratar med ett emotionellt-
mentalt barn s& vet hon att hon maste vara kortfattad, direkt och tala pa vuxet sitt, annars
lyssnar inte barnet pa henne.

8.3.2. Resultat kring mentalt centrerade barn

Endast fem av de intervjuade pedagogerna har haft mentalt centrerade barn. De elever som de
mott har ofta betraktats som lite udda av andra elever och i viss mén dven av pedagogerna
innan forstéelsen av deras sitt att vara har vuxit fram. Intervjupersonerna berittar bland annat
att de forsoker hjdlpa dessa elever att acceptera sig sjdlva och uttrycka sig sjdlva. Dagen
borjas ofta med att pedagogen ger strukturen for dagen eller dven for veckan sd att de kan fa
en dverblick dver arbetet. En av pedagogerna lyfter ocksa fram rutinernas betydelse for dessa
barn.

& Fem praktiska exempel pa hur de aktuella pedagogerna forsokt eller forsoker bemdta de
mentalt centrerade barnen och deras behov:

1. En emotionellt centrerad mamma visade oro for att hennes mentalt centrerade
dotter ville vara ensam och inte var lika utdtriktad som mamman. Pedagogen
kunde hjidlpa mamman genom att samtala med henne om flickans specifika
behov, vilket resulterade 1 att mamman nu forstar sin dotters sétt att vara och
accepterar det.

2. Pedagogen bemoéter de mentalt centrerade barnen pé ett mer vuxet sétt dn vad
hon gor med andra barn. Néir hon presenterar arbete eller uppgifter 1
matematik, gér hon det pa ett mer mentalt plan s att dessa elever far en
helhetsbild over &mnesomridet. I stillet for att ge barnforklaringar med hjalp
av apelsiner, ballonger m.m. kan hon t.ex. forklara tiobassystemet i matematik
for att ge dessa barn en Overblick och en forstdelse for vad matematik gar ut

pa.

3. Innan den emotionella-fysiska pedagogen forstod att Anna dr mental-fysisk,
trodde hon att Anna bara var blyg. Hon undrade ocksa varféor Anna var sa
opersonlig mot henne. Genom att observera hur Anna var i relation till andra
barn, de fragor som hon stillde och vad hon forvintade sig av pedagogen,
borjade pedagogen sda smaningom forstd Anna och hennes behov. Detta
resulterade 1 att pedagogen kunde anvinda sin kunskap om att den mentala
principen bland annat star for objektivitet och varderingar, nir hon byggde
upp kommunikationen med Anna. Pedagogen hittade ett sdtt att kommunicera
med Anna utifran hennes intresse for sin katt. Nar Anna var i skoldr 6 och
forsokte harma de emotionella-fysiska flickornas lite mer “flickaktiga™ sétt att
vara, ledde det till overdrivet konstigt beteende eftersom det inte var hennes
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sdtt att vara. D4 kunde pedagogen paminna Anna om att hon var unik och hade
manga kvalitéer dven om hon inte var sddan som de andra flickorna, vilket
hjélpte Anna att vara sig sjalv.

4. Den mentala-fysiska pojken Albin borjade i fyran och hamnade pd en géng
utanfor i1 klassen, eftersom det var svart for honom att komma in 1 en klass
med helt nya barn. Det tog tid, han holl sig pa sin kant och gick inte in i
lekarna, vilket ledde till att andra elever provocerade honom hela tiden sa att
Albin inte ville ga till skolan langre. Eftersom ldraren Erik ocksa var mentalt
centrerad fick han prata med Albin och beritta for honom hurdan han sjilv var
och hurdan han var nir han var liten. De satte sig ner och pratade och det
slutade med att Erik foljde med Albin till klassen och beréttade om sig sjdlv
och Albin och sade att de hade upptickt att de var vildigt lika varandra. Att de
var unika och att det inte fanns sd manga som var precis som de och som
tankte som de. Dérefter blev det spdnnande med Albin och han bjods in men
tvingades inte in i lekarna ldngre.

5. Ella dr mental-emotionell och gér aldrig till pedagogen och fragar ndgonting
om pedagogen har haft bra struktur i uppgifterna. Om pedagogen sdger
nagonting till klassen, kan Ella komma fram med boken for att bekrifta att
hon har forstatt rétt. Ella upplever att har pedagogen sagt ndgonting till hela
klassen, s har hon inte sagt det till henne. Denna vetskap gor att pedagogen
brukar ge en liten egen genomgang till Ella.

8.3.3. Resultat kring fysiskt centrerade barn

Samtliga intervjupersoner beréttar om att moten med de fysiskt centrerade barnen inte alltid
varit 1dtt innan de fick kunskap om HD, eftersom dessa barn &r mycket noggranna och deras
arbete tar mycket tid att genomfora. Pedagogerna betonar enstimmigt vikten av att ge dessa
barn den tid de behdver oberoende av vad de arbetar med. De bortser frén tidsanvisningarna i
samband med prov, ger dem tid att fordjupa sig 1 &mnena och bearbeta sina uppgifter. Allt
som gar pa tid utesluts for att undvika stress hos de fysiskt centrerade barnen som kan bli
totalt blockerade och far ingenting gjort under stressen. Pedagogerna ber inte heller dessa barn
att skynda sig for att bli klara, eftersom da laser de bara barnen. Erfarenheten har visat att nér
pedagogerna ger tid it dessa barn, sd gor de fantastiska arbeten. Pedagogerna forsoker ocksé
hjdlpa dessa barn att selektera, eftersom dven den enorma méngden av mojligheter kan
blockera dem och gora det svart for barnen att veta vad de egentligen skall géra. Med enkla
medel tillgodoser pedagogerna dessa barns behov.

o Tre praktiska exempel pd hur pedagoger pa ett enkelt sitt kunnat tillgodose de fysiskt
centrerade barnens behov:

1. Pedagogen hjélper de fysiskt centrerade barnen att skdrma av och ta bara en del
av det som ar viktigt. Méngden av matteuppgifter ar stor i mattebockerna.
Pedagogen ber barnen att ldgga ett papper Over uppgifterna sa att de far vissa
uppgifter i taget och lite at gdngen. D4 gér arbetet lattare.

2. En klass fick som uppgift att skriva om pasklovet. Denna uppgift blev bara for

mycket for en fysiskt centrerad pojke och han kom fram till pedagogen och sade
att han inte kunde sdga nagonting om sitt lov. D& upptickte pedagogen att hon
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for tillfillet glomt bort pojkens behov och borjade genast hjdlpa honom att
selektera mellan alla mgjligheter genom att vélja en dag av hela lovet &t honom.
Pedagogen undrade om inte pojken kunde sidga ndgonting om hur det var pa
paskafton och om han till exempel at 4gg da. Dérefter kunde pojken skriva om
pasken utan svérigheter.

3. Det tog tre veckor for en fysiskt centrerad Monika att bestimma sig for en bok
for laxldsning, men pedagogen som kénde till hennes tidsbehov till4t valet av
boken ta tid for att inte forstora Monikas arbetsprocess nér hon lérde sig att vilja
en bok. Tack vare att flickan fick den tid hon behdvde i bdrjan, tog det i
fortsdttningen kortare och kortare tid for henne att vélja bok och efter fyra
ginger sé tog det bara fem minuter.

Om fysiska-emotionella barn: Fysiska-emotionella barn behdver struktur, gott om tid samt
mdjlighet till att bli synliga, uppleva “’vi” —kénsla och att arbeta fysiskt.

o Tre praktiska exempel pa hur pedagoger tagit tillvara de fysiska-emotionella barnens behov:

1. Den fysiska-emotionella Anders gjorde ett grupparbete kring Ostersjon
tillsammans med fem andra elever. Gruppen valde att redovisa muntligt.
Gruppmedlemmarna berittade i tur och ordning om vad de gjort och vad de
kommit fram till, men Anders satt tyst. Pedagogen berittar att utan kunskapen
om HD hade hon troligen trott att Anders inte kunde nagonting, att han inte
gjorde sig géllande och att han borde ta for sig mer. Tack vare att pedagogen
forstod Anders behov fragade hon honom direkt om han kunde berétta ndgot och
det ville han. Men strax avbrot de andra eleverna Anders och pedagogen gick in
och talade om att alla personer behdver olika mycket tid for att kunna berétta
vad de gjort och att Anders hade viktiga saker att berdtta och nu skall eleverna
ge honom tid att gora det. Det visade sig att Anders kunde hela ekologiska
systemet 1 detalj och ndr han hade beréttat sitt borjade de andra barnen appladera
och sdga att det var jatte bra. Anders sjilvkénsla och sjélvfortroendet lyftes tack
vare denna hindelse.

2. En pedagog tilldt sina fem fysiska-emotionella elever gora ett grupparbete
tillsammans 1 ett annat rum. Pedagogen gick dit ménga ganger och frdgade hur
langt de hade kommit. Det dréjde och det drojde och eleverna blev inte fardiga.
Till slut kom eleverna tillbaka och redovisade sitt arbete. Pedagogen fragade
eleverna om hur det hade varit att arbeta 1 den dér gruppen. En pojke svarade att
det hade varit riktigt skont for de var sa eniga. Eleverna fick ju prata en och en i
tur och ordning medan de andra lyssnade och det var lugnt och skont.

3. En fysisk-emotionell pojke verkade inte gora nagonting nér det giller ldsning
under hela hostterminen och pedagogen bara véntade in honom. Hon ténkte se
vad pojken skulle gora, ndr han larde sig ldsa. Under hela hostterminen tittade
pojken bara pé vad andra gjorde och gick runt i klassrummet. Efter jullovet kom
han tillbaka till skolan och frdgade lararen om han fick ldsa for henne. Och sé
laste han!

Om fysiska-mentala barn: Aven fysiska-mentala barn behdver struktur, fasta rutiner,
helhetsbild och att vid behov fa detaljerad information fran pedagogen. Fysiska-mentala barn
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vill gidrna ga lite for sig sjdlva och oftast dr fordldrarna véldigt oroliga for det. De tror att deras
barn inte kan leka eller vill leka med andra. Da kan pedagogen anvianda HD —kunskapen och
visa for dem hur just deras barn fungerar och beritta att barnet mér bra av att vara ensam. En
fysisk-mental flicka beréttade till sin lirare att det var riktigt skont att fa ga for sig sjilv, men
hennes pappa tyckte att hon méste leka med andra barn. Inne i klassrummen kan pedagogen
tillgodose detta behov att f4 vara for sig sjdlv genom att lata de fysiska-mentala eleverna
arbeta ensamma och i enskildhet. Pedagogen kan ocksé se till att det finns en tyst horna i
klassrummet for dessa barn. Nir pedagogen kommunicerar med dessa barn, talar hon
langsamt, gor pauser och ger sa méanga detaljer som behdvs just da.

De fysiska-mentala barnen behover hjalp med att utveckla den emotionella principen for att
lattare kunna gora sig forstddda hos andra elever och for att forstd de koder som finns inom en
miljo dar de emotionellt centrerade personerna dr i majoritet. Det &r viktigt att hjdlpa dessa
elever — som ofta kallas udda och som ofta dr utsatta p.g.a. sitt annorlunda sitt att vara — att fa
det de behover. Pedagogen kan hjélpa eleverna att lira sig koderna hur de kan klara sig i det
emotionella samhéllet. De barn som har en stor mental del vill att allting skall vara ritt och
helst f6lja viss ordning. Om eleverna har bestimt vad de skall leka och hur de skall gora, kan
de fysiska-mentala barnen bli stérda av om eleverna inte f6ljer den ordningen. Det kan bli
konflikter och da ar det viktigt att pedagogen kinner till dessa elevers sitt att se pa
overenskommelser, ndr hon reder ut konflikterna. Hon kan beritta for de andra eleverna att
for eleven 1 fraga ar det mycket viktigt att alla foljer det de har bestdmt, annars mér han/hon
inte bra. Exempel ges dven hur pedagogen - genom att lyfta fram fysiska-mentala barns sitt
att vara och agera och andra barns reaktioner pa det - kunnat dels underlétta for dessa barns
samspel med andra och dels utdka de andra elevernas forstielse for dem.

En av pedagogerna berittar att hennes fysiskt centrerade elever hade specialundervisning pa
lagstadiet, vilket hon inte ansdg att de behdvde ndr hon tog emot dem. Hon menar att
pedagogen maéste vara observant om eleven verkligen behdver specialundervisning eller om
det finns andra faktorer som ligger bakom. Hon sdger att de fysiskt centrerade barnen var
bland de bista eleverna niar de ldmnade sexan. En annan pedagog berittar om en fysisk-
mental flicka som inte fick sina behov av struktur och sammanhang tillgodosett i dmnet
engelska, vilket ledde till att hon inte ldrde sig engelska trots att hon klarade sig bra i svenska
och 1 matematik. Klassldraren hade borjat anvinda ett TV-program med fragmentariska och
osammanhingande inslag i sin undervisning, vilket var obegripligt for flickan. Klasslararen
uppfattade att flickan inte kunde ldra sig engelska och “’skickade” henne till specialldraren.
Specialldraren som hade kunskaper 1 HD forstod problemet och gav flickan struktur genom att
ge henne nytt material 1 engelska. Flickan och specialldraren gick igenom boken tillsammans
och tittade pa dess innehall och hur den var upplagd. Nér flickan vil hade fatt helhetsbilden
och strukturen 6ver dmnesinnehallet i boken klart for sig, larde hon sig engelska. Ytterligare
ett annat exempel ges av en pedagog som i skolar 1-3 arbetat mycket med en fysisk-mental
pojkes sociala utveckling och med att skapa forstielse for denne pojke i klassen. Nér denne
pojke borjade i skolar 4, motte han en pedagog som inte hade kunskaper om HD och han
borjade dterigen betraktas som udda med elevvardskonferens o.s.v. som f6ljd.
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8.4. Human Dynamics och specialpedagogik

8.4.1. Resultat kring barn i behov av sirskilt stod

I samband med frdgorna kring huruvida HD kan anvindas for att bemota behoven hos barn 1
svarigheter och huruvida HD kan anvdndas som verktyg for att forebygga svarigheter, lyfts
forhallningssittet bakom HD fram. Detta innebdr ett synsitt enligt vilket alla barn har
sdrskilda behov och inte bara de elever som ar i svérigheter. En av pedagogerna virdesatter
foljande i detta forhéllningssatt:

Det forhallningssdtt som jag virdesdtter mest hos Human Dynamics
dr att det inte ligger nagra virderingar i hur man dr. Alla egenskaper
och formdgor dr lika mycket virda.

Det aktuella forhallningssittet kommer bland annat fram genom att nagra pedagoger menar att
skolan dr ibland for snabb att diagnostisera barnen 1 stillet for att ldra kdnna elevernas behov
utifran deras grundmonster och att forsoka bemdta dessa behov. Pedagogerna menar att om
man har det hér séttet att se pd barnen, dda behdver eleverna kanske inte ens
specialundervisning och att man kan som ldrare géra mycket for att hjdlpa dem. En av
intervjupersonerna papekar dock att det &r ett hért arbete att utifran HD forsoka utgé fran varje
elevs behov och forutsittningar. Ett sitt att folja en elevs utveckling dr att skriva en
individuell utvecklingsplan for varje elev utifrdn elevens specifika grundmonster.

En av pedagogerna séger att hon aldrig haft nagra bokstavsbarn, vilket hon menar beror pa att
hon inte ser pd barnen péd det viset. Forhallningsséttet i bemotandet av alla barn dr 1 stéllet
avgorande. Intervjupersonerna menar att det forstas kan finnas s.k. bokstavsbarn, elever 1 lds-
och skrivsvérigheter och elever i behov av specifikt stdd, men att man forst borde fundera
kring huruvida det &r skolan eller pedagogen som skapar svarigheter for dem. I detta
sammanhang ndmner de flesta av intervjupersonerna de fysiskt centrerade eleverna som ofta
betraktas vara i svarigheter, nir det i sjdlva verket dr skolan som inte tillgodosett dessa elevers
behov av tid. Det ar inte ovanligt att de fysiskt centrerade eleverna “skickas” till
specialundervisning. Har nedan ges en kort beskrivning av hur en HD —pedagog fick kdmpa
for att behdlla en fysiskt centrerad elev i sin klass och lata henne utvecklas 1 sin egen takt.

o Ett praktiskt exempel:

En fysiskt centrerad flicka hade mycket stora svarigheter i matematik. Pedagogen
kinde att hon inte ville pressa fram nagonting eller stressa henne. Hon ville lata
flickan ldra sig helt i sin egen takt tills kunskapen blev befést och flickan kinde att
hon blev trygg i det. Denna flicka hade kdmpigt under de tre forsta skolaren och
hennes mamma krivde att flickan skulle f4 specialundervisning och behdvde
pushas framat. Pedagogen vidholl att flickan fick vara i klassrummet hela tiden,
eftersom hon visste att flickan egentligen forstod matematik. Det handlade inte
om att hon inte forstod utan att hon behdvde fi tid att befédsta det. Flickan behovde
absolut inte specialundervisning enligt pedagogen, som kanske tidigare hade
”skickat” flickan dit innan hon hade kunskapen om behoven hos de fysiskt
centrerade eleverna och om hur hon kunde tillgodose dem. Idag gar flickan i
femman och &r duktig i matematik, vilket gor att pedagogen kénner att hon gjorde
ratt med att ge flickan den tid hon behovde.
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Flera av pedagogerna anser att i vissa fall kan det vara skolan som skapar svarigheter for
barnen, eftersom skolan inte moter behoven hos dem. Att pedagoger som inte dr medvetna om
elevernas behov kanske har svart att tillgodose dem. Intervjupersonerna menar att om man
som pedagog har kunskap om de olika grundmdnstrena och utgar fran dem i1 bemétandet av
barn som #r i behov av sérskilt stod, s4 kan man forebygga svarigheter for dessa barn.
Exempel ges pa fysiska-emotionella barn som 1 manga fall har problem med ldsinldrning. Nér
majoriteten av lararna dr emotionellt centrerade och de fysiska-emotionella dr ritt sa fa, ar det
inte sjdlvklart att l4rarna tillgodoser dessa elevers behov eftersom de inte forstir hur de skall
gora. Om lararna kunde forstd hur fysiska-emotionella barn lar sig, skulle de kunna mota
dessa barns behov och da skulle man kunna {3 fysiska-emotionella barn som inte hade dessa
problem. En av pedagogerna berdttar om en skola i sodra Sverige, dar man borjade titta pa
vilka elever som fick specialundervisning. Det visade sig att det var elever vars
inldrningsprocess var mest annorlunda an ldrarens, eftersom man inte riktigt forstod deras sétt
att lara.

I undersdkningen lyfts ocksa fram att kunskap om Human Dynamics &r bra om man har elever
som har langsam inldrning eller om de har dyslexi. D& maste man dels ta hdnsyn till vad som
ar svart for barnet och dels till barnets grundmonster. Om man har kunskapen om HD, kan
man hjdlpa eleven mycket béttre, eftersom man forstar hur elevens inldrningsprocess fungerar.
Pedagogers okunskap om elevernas personliga behov kan ge elever svérigheter som de
egentligen inte har. Tvd av pedagogerna har erfarenhet av arbetet som specialldrare eller
specialpedagog. De menar att de tack vare HD kan utgd frdn dessa barns forutséttningar och
behov samt utveckla de sidor som behover utvecklas. En av dem sédger att det dr viktigt att
lara kdnna varje barns potentiella utvecklingsmojligheter. D& maste man forst ta reda pa vad
de vet och kan samt dérefter hur de pa bista sitt tar till sig nya kunskaper och erfarenheter.
HD ses ocksé som en forutséttning for att en bra kontakt och fortroende mellan eleven och
pedagogen skall kunna byggas upp, som skall kunna ge méjligheter till positiv utveckling. En
pedagog ger hédr nedan ett exempel pa hur hon — tack vare kunskapen om att emotionellt
centrerade elever behover ldra att hélla fokus och kénna sig avslappnade for att kunna lara —
kunde underlitta en emotionell-fysisk flickas skolgang.

o Ett praktiskt exempel

En emotionell-fysisk flicka 1 14s- och skrivsvérigheter hade det svért. Dels hade
hon svart med matematik och stavning och dels var hon stressad. Pedagogen
tyckte att flickan skulle borja med avslappning och fokuseringsévningar, vilket
gjorde henne mindre stressad. Dérutdver hjdlpte pedagogen flickan lite extra i
matematik en gang i veckan. Flickan fick stanna efter skolan och pedagogen
pratade med henne hur hon kunde hjdlpa sig sjdlv genom andningsdvningar,
avslappning och fokusering.

Intervjupersonerna menar att HD kan anvédndas for att undandrdja hinder och forebygga
svérigheter for alla barn, inklusive elever i svérigheter, genom att utgéd frn de olika elevernas
behov. Ett sitt att gora detta dr att pedagogen dr — i samband med information och
introduktion 1 klassen — vél forberedd sa att eleverna far bade sina visuella, auditiva och
taktila inldrningssitt/behov tillgodosedda. En av pedagogerna anser att HD é&r sjdlva
forutsédttningen for att kunna forebygga svarigheter. Att man som pedagog vet elevernas
personliga behov inklusive eventuella funktionshinder. En pedagog lyfter sdrskilt fram de
emotionella och fysiska barnen och menar att HD kan anvéndas for att forebygga svérigheter
for dessa barn, som ldtt blir blockerade om de inte fir sina behov tillgodosedda, vilket kan
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leda till att de fér stora problem resten av skolgangen. Pedagogerna menar att om man har det
hir séttet att se pa barnen, dd behdver man kanske inte ens ge eleverna specialundervisning
utanfor klassens ram. Samtliga intervjupersoner menar att HD é&r ett verktyg for att bemdta
behoven hos barn 1 svarigheter. Ndgra av dem betonar att dven andra insatser kan behovas.
Pedagogernas exempel pa dessa insatser varierar frdn behov av en mer heltickande
kartldggning kring elevens situation till behov av trygghet.

8.4.2. Human Dynamics och “’bokstavsbarn”

Alla pedagoger 1 undersokningen har inte erfarenhet av s.k. bokstavsbarn. En av dem menar —
sdsom tidigare kommit fram — att det kan bero pa att hon inte ser pa barnen pé det sittet. En
annan pedagog berdttar att hon anvinder HD 1 bemoétandet av dessa barn genom att titta pa
elevens grundmonster och genom att gora en kartliggning av elevens hela situation. Hon
menar att det kan vara svért att hitta personligheten innanfor beteendet. Detsamma lyfts fram
dven av andra intervjupersoner. Det kan vara svarare att se elevens grundmdnster om eleven
ar 1 specifika svarigheter. Pedagogen fér leta lingre och skala av mycket av miljo- och
kulturpéverkan och de roller som barnen tagit, men grundmdnstret finns ddr. Man méste som
pedagog vara 6dmjuk och ta god tid pa sig ndr man forsoker ta reda pa de specifika behov
som elever i svarigheter har. Det kan ocksé vara viktigt att resonera om behoven hos dessa
elever med andra kollegor utifrdn HD, s att man tillsammans kan hitta sétt att hjdlpa eleverna
ifrdga dnnu mer.

Tre av pedagogerna gar ett steg vidare och betraktar sjdlva diagnoserna eller de s.k.
bokstavsbarnen utifrdn elevernas grundmonster eller centrering. En pedagog menar till
exempel att hon sett elever som hon tror har emotionell dyslexi eller fysisk dyslexi. De dvriga
tva intervjupersonerna lyfter fram sin erfarenhet av hur olika funktionshinder tycks ge olika
yttringar beroende pa individens grundmonster samt hur individens grundmdnster tycks
forstirka funktionshindret i ndgon mén. Har nedan ges dessa pedagoger mojlighet till att
sjdlva beritta om sina erfarenheter och funderingar kring detta.

& Tva pedagogers funderingar:

1. Jag tycker mig ha sett, att olika handikapp ger olika yttringar beroende pd
individens grundmonster. I de fall diagnoser stills ser jag att grund-
monstret och handikappet forstirker varandra, du fdar behov som blir
fordubblade. Om du har behov av ett fast, konsekvent och tydligt
bemotande tillsammans med ex. ADHD, sd blir det dubbelt upp. Da maste
Jjag anpassa mitt sdtt att bemota detta barn sd att jag bygger upp en trygg
miljo och bemotande utifrdan dessa behov. I de fall ddr grundmonster och
handikapp inte har samma behov sd mdrks inte handikappet sa mycket och
det ger oftast inte nagon diagnos. Det verkar som om de “tar ut varandra”
pd ett sdtt.

2. Om jag ldser om Aspergers syndrom, kan jag kidnna att det dr en
beskrivning av ett mentalt centrerat barn. Och att mdnga ser mentalt
centrerade barn som konstiga. Man forstdr sig inte pd deras sdtt att vara.
Ddr kan jag kdnna att ska det behévas sdttas stampel pa den stackaren. ---
-- Ndr det giller ADDH-barn, kan jag kdnna att det kan vara emotionella-
mentala barn, som har lite extra av allt. Ddr kdnner jag igen beskriv-
ningen av ett emotionellt-mentalt barn. Naturligtvis kan det finnas
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storningar i det, men jag trorv dndd att grundmdonstret dr sa for det barnet.
Sen kan det ju vara lite extremt pa ndgot hall som barnet sjilvklart kan
behdva hjdilp med, men jag kan tycka ibland att man kanske ibland dr for
snabb ndr det gdller att géra en diagnos. Man kan ju faktiskt pd andra sdtt
finna vdgar att hjilpa barnet pa. Och i synnerhet dom hdr som dr mentalt
centrerade...

8.4.3. Resultat kring sdrbegavade barn

Omradet sidrbegavade barn behandlades relativt begrdnsat i undersokningen. De pedagoger
som yttrar sig om saken dr dverens om att det dr viktigt att inte stoppa de sdrbegavade
eleverna utan att uppmuntra dem att utveckla sin formiga mer. Att lata eleverna ga vidare
handlar om att ta tillvara deras behov. Om man déremot som pedagog hindrar eleverna i detta
kan det vara forodande for dessa barns motivation med tanke pa det fortsatta arbetet i klassen.
Kunskapen om HD anses vara bra att ha om man har elever som har sérskilda begédvningar,
eftersom man som pedagog kan ta hénsyn till dessa elevers inldrningssitt och hjidlpa dem
utifran det. En pedagog uttrycker foljande om siarbegivade barn:

Sdrbegdvade barn kan bli positivt bemétta utifran sina speciella
tillgangar och samtidigt sa brukar det bli ganska tydligt vad som
behover finnas med i utvecklingsvdigen framdit.

Detta innebédr bland annat att pedagogen kan stddja de sirbegévade elevers utveckling genom
att dels ge dem mojlighet till att anvénda sina starka sidor/tillgdngar och dels hjidlpa dem att
utveckla sin tredje princip d.v.s. den del av sitt grundmonster som dr minst utvecklad.

8.5. Human Dynamics och pedagogik utifran ett specialpedagogiskt perspektiv

8.5.1. Om att bejaka och ta tillvara méngfalden i1 utformningen av arbetet

Intervjupersonerna beréttar att de forsoker tdnka pa de tre principerna och vissa ganger dven
de olika grundmdnstrena hos barnen nér de planerar introduktioner, presentationer eller nya
moment. Detsamma géller utformningen av arbetsuppgifter, arbetssétt och arbetsomraden. |
praktiken innebér detta att barnen ges mojligheter till att starta arbetet och att léra sig pa sitt
sdtt samtidigt som de ocksd ges mojlighet till att utveckla sin tredje princip. Den teoretiska
kunskapen om HD och de karaktiristiska dragen och behoven hos de olika grundmdnstren har
lart pedagogerna att forstd elevernas sétt att vara, lira och kommunicera.

Erfarenheten har visat att de med stor mental del gérna vill ldsa sig till kunskapen och de
behover inte s mycket forkunskaper. De som &dr emotionella-mentala vill ta reda pa saker
genom att experimentera och forska och se vad som hinder nir de gor si eller sa. De vill inte
alls hora vad ldraren pratar om utan det vill de ta reda pa sjdlv for annars blir det trakigt. Men
de emotionella-fysiska maste berdtta vad de sjdlva har upplevt kring det aktuella &mnet. Om
man t.ex. vill prata om katter, maste dessa barn fa relatera till det de sjédlva har varit med om,
vilket kan ta tid. Ett sitt att tillgodose de bada emotionella gruppernas behov é&r att lata de
emotionella-mentala barnen komma igdng med arbetet snabbt samtidigt som pedagogen
fortsitter att samtala med de emotionella-fysiska barnen. De fysiska barnens behov kan till
exempel bejakas genom att de ges mdjligheter till att arbeta praktiskt och att anvinda hénder
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samt att de far tillgdng till konkret material. Genom att skriva upp dagordningen pa tavlan kan
de fysiskt centrerade barnens behov av att ha hela strukturen klar innan de bdrjar tillgodoses.

Pedagogerna lyfter ocksa fram vikten av att bemdta olika elever utifran deras sitt att vara
samtidigt som pedagogerna sjdlva behover forstéd sitt eget sitt ocksd samt hur deras sétt kan
paverka bemoétandet av de olika barnen. Exempel ges hur pedagogen bemdéter ett emotionellt
centrerat barn — som dr uppe 1 ett kinslosvall efter att ha slagit sig — genom att forsoka lyfta
fram elevens mentala sida och konstatera att visst hidnder det ibland att man slar sig och far
ont. Om detta barn diremot bemdts mer péd ett emotionellt plan, genom att pedagogen
exempelvis bekréftar att det som héant dr alldeles forfarligt och att det &r synd om barnet, kan
barnet fortsétta att grata och kénslorna kan svalla d&nnu mer.

o Tre konkreta exempel pa hur pedagoger anvinder sig av HD i sitt arbete:

1. Arbetet kring Dalarna introducerades bland annat genom att barnen fick lyssna
pa musik fran Dalarna och beritta vad de upplevde, nir de horde den dar
musiken. De fick sitta sig tillsammans tva och tva och prata om det de upplevt.
Utifrdn musiken fick de ge feedback till andra elever och ge forslag hur de
kunde arbeta vidare med Dalarna. Barnen fick ocksd smé hdstar som de fick
mala sdsom de ville att en dalahést skulle se ut. I samband med introduktionen
gavs eleverna lite fakta och sedan fick de elever som ville sdtta sig ner och sjilva
lasa om Dalarna gora det. Det fanns bocker och annat material om Dalarna att
anvinda. De elever som ville hora pedagogen berétta lite mer om Dalarna kunde
folja henne till soffan. De mentala-fysiska och emotionella-mentala barnen hade
fatt nog av pedagogen efter den korta introduktionen och de borjade jobba med
de uppgifter som fanns. De fysiska-emotionella och emotionella-fysiska barnen
kom med till soffan for att fa lite mer “’kott pa benen” och fa lite mer struktur for
sitt arbete kring Dalarna.

2. Niér eleverna jobbade med matematik, tog pedagogen hénsyn till de olika
barnens behov. Pedagogen bestimde att vissa matteuppgifter maste alla arbeta
med, men sedan skulle de kunna vilja uppgifterna sjdlva. Det sistndmnde
passade bra for emotionella-mentala barn som vill vara med och bestimma. De
fysiska-emotionella barnen behdvde i sin tur inte gora alla uppgifter, eftersom
nér de vél har gjort ndgra av dem s brukar de behédrska omradet vail.

3. Flera klasser arbetade tillsammans kring ett tema. Flera verkstdder utrustades
utifran de olika sétten att vilja ldra pa. Barnen fick sjdlva vélja hur de ville starta
sitt larande. Det var viktigt att de som ville 14sa till kunskapen, hade mgjlighet
att gora det. Detsamma géllde elever som ville experimentera, gora teater kring
temat eller som ville mala. Personalen ville ocksé att eleverna skulle ga runt till
de olika verkstiderna och dar kunna gora saker som passade dem. I
skrivarverkstaden kunde man till exempel lita de emotionella barnen hélla pa
med processkrivning, eftersom de tycker om att bolla idéer fram och tillbaka.
Men det fanns dven utrymme att bara skriva om nédgon valde det hellre.

8.5.2. Om att skapa en inkluderande skola eller en skola for alla

Intervjupersonerna menar att HD kan vara ett verktyg for att ta tillvara mangfalden och
déarigenom vara ett verktyg for att skapa en inkluderande skola. HD hjélper dem stindigt att
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bemota en enskild elevs behov och forutséttningar. Det sker i det dagliga gemensamma eller
individuella arbetet, vid utvecklingssamtal och &ven nér pedagogen reder ut problem mellan
barn efter raster. Genom att pedagogen forsoker anpassa miljon, arbetsmaterial och arbets-
metoder sa mycket som det gér kan mangfalden tas tillvara.

Tankar kring graden av hur vil pedagogen kan ta tillvara méngfalden genom HD tycks variera
mellan intervjupersonerna. En av dem menar att man kan som pedagog utgd fran varje elevs
behov och forutséttningar med hjdlp av HD pa ett teoretiskt plan, men i praktiken gar det inte
till 100 %. Detta beror pé att man som ldrare alltid &r i tidsndd nér man é&r tillsammans med
eleverna. Hon menar att det ar direktkommunikationen med varje enskild elev som ibland kan
vara det svaraste, sédrskilt i en gruppundervisningssituation. En annan pedagog sager att om
man forstar HD sd har man ett verktyg till att ge varje elev “undervisning” efter vars och ens
forutsittningar, medan en annan ir radd for att nigra siger att bara man jobbar med HD, sa
blir alla problem l6sta. Hon menar att sa &r inte fallet utan skolan kan ocksa behdva mer
resurser och mer personal for att varje barn skall kunna bli sedd. Den allra mest positiva
pedagogen anser att HD dr det bista verktyget till att ta tillvara mingfalden, eftersom HD stér
for méngfalden vilket ar ett annat ord for HD. Det ordet och respekten och kérlek, det dr nagot
som beskriver HD enligt henne. Denna pedagog betraktar HD som ett forhallningssétt att visa
respekt och kérlek till eleverna, vilket hon visar genom f6ljande ord:

I och med att man respekterar en individ sd dr det en slags
kérleksforklaring, for att da far man tillbaka sa mycket frdan den hdir
individen, i glddje 6ver att bli forstadd. Jag tycker att respekt dr en
form av kdrlek. Att man inte trampar pd folk, fornedrar dem, krdinker
dem. For har man den hdr kunskapen sa behéver man aldrig krdnka
nagon. Det dr ju rdtt sd enkelt, man kan nog beskriva det sd.

Samtliga intervjupersoner menar att HD kan vara ett verktyg for att skapa en inkluderande
skola eller en skola for alla. Motiveringarna till detta varierar fran en person till annan, men
bestar huvudsakligen i det faktum att HD hjdlper pedagogerna att bidde se, bejaka och
tillvarata méngfalden i klassen. Pedagogerna visar genom flera exempel hur de bemoéter de
olika behoven hos barn med skilda grundmonster och utgér fran deras behov samtidigt som de
forsoker utveckla den tredje principen hos barnen. Detta gér de oavsett om barnen &r i behov
av sarskilt stod, dr sdrbegévade, har olika kulturell bakgrund eller om de dr helt ’vanliga”
barn. Detta innebér att klasslararen kan ta hand om véldigt mycket, om hon/han har den hér
kunskapen. Genom att se olikheterna och méngfalden kan man — enligt en pedagog —
forbereda en skola for alla dar alla dr viktiga och har sin réttighet att 14ra pa sitt sétt och vara
den individ man 4r.

Aven om pedagogerna menar att HD ir ett verktyg for en inkluderande skola, betonar flera av
dem att det tar tid att vdxa in i denna kunskap och det maste ta tid. Nagra menar ocksd att
dven andra saker, sdsom t.ex. extra resurser och mer personal, behovs for att skapa en
inkluderande skola. De pedagoger som tillimpat HD i 6ver 15 ar upplever att de relativt latt
kan utgd fran de skilda elevernas behov, medan en pedagog som tillimpat HD en mycket
kortare tid sdger att det &r ett hart arbete att med hjélp av HD utga fran varje elevs behov och
forutséttningar.
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8.5.3. Human Dynamics i samspel med olika pedagogiska riktningar/arbetssétt

P4 frdgan om intervjupersonerna anvinder ndgon specifik pedagogik eller arbetssétt till-
sammans med HD svarar alla att de gor eller har gjort det. Sex har arbetat eller arbetar Bifrost
-inspirerat, tre utifrdin Montessori —pedagogiken samt tre utifran ett mer individuellt arbetssitt.
En och samma pedagog har kunnat anvidnda en eller flera av dessa sitt och dven utgitt fran
egna tankar i sitt arbete.

Pedagogerna motiverar sina val av pedagogik eller arbetssitt pa olika sitt. De som arbetar
utifran den tematiska Bifrost —metodiken menar att det passar bra ithop med HD tack vare
liknande tankebanor. Bifrost tror pd barnens mojligheter och att de kan, sasom dven HD gor.
Inom Bifrost far eleverna utrymme att arbeta utifrn sina forutséttningar och behov. Det som
ar bra med Bifrost dr ocksa att man alltid startar ett arbetsomrade genom att man inspirerar
barnen pa ett eller annat sétt. Att man fir igdng barnen till exempel genom en pjés eller
genom att l4sa dem nigonting. Arbetet kan sedan genomforas i olika verkstider, sdsom till
exempel skrivarverkstad, dramaverkstad, matteverkstad, bildverkstad och verkstad for olika
experiment. Pedagogerna menar att eleverna kan dels utga frdn sina starka sidor och
forutsittningar, nir de arbetar 1 verkstdderna, och dels kan de dér utveckla de sidor hos sig
sjdlva som behdver utvecklas.

Tvéa av pedagogerna har utformat en egen form for individuell inldrning i basimnena och
samtidigt som de tagit delar av danska Bifrostskolans struktur for att géra dmnesdvergripande
arbeten. De gjorde sin egen struktur for basimnena, eftersom med kunskap om HD kunde de
inte fortsdtta med ldrobdcker i olika @mnen som forut. De har byggt upp hela sin struktur
utifran att olika behov skall gé att tillfredsstdlla. Hela systemet bygger pa att eleven skall
kunna péverka sin egen arbetssituation optimalt. Pedagogerna i1 fraga tog hjélp av danska
Bifrostskolan, eftersom de hade samma virderingar som pedagogerna hade utifran HD. Varje
individ skall f& mgjlighet att ldra sig om sig sjdlv och sin arbetsprocess, fa starta fran sin egen
utgangspunkt och vixa utifrdn det, bibehdlla och bygga upp en positiv sjélvbild och se sina
utvecklingsvégar till att bli en vuxen individ. Fér den tredje pedagogen som ockséd anvént sig
av individuell planering har det funnits tre mal for det arbetet. For det forsta ville hon ge
eleverna sjdlvfortroende, sjdlvkénsla. Hon ville bygga upp ett fortroende mellan henne och
eleverna och sadan respekt for varandra sd att bade eleverna och pedagogen kunde kénna
trygghet tillsammans. For det andra s ville pedagogen léra barnen att ta ansvar for sitt arbete
och for det tredje ge dem motivation genom att de ldr sig pa sitt eget sitt.

Montessoripedagogik anvinds idag aktivt av tvd pedagoger, som jobbar pd skolor som har
den profileringen. Montessori passar bra tillsammans med HD, eftersom det betonar arbetet
med konkret material och olika arbetssdtt. Enligt Montessori har ocksd varje barn egen
inneboende kraft och forméga att ldra sig. Varje barn dr unikt och skall motas med respekt dér
det befinner sig i utvecklingen.

En av intervjupersonerna lyfter fram vikten av att pedagogen &r medveten om vilken
pedagogik eller vilka metoder hon anvédnder och varfor. Detta ar viktigt att forsta, eftersom
alla sdtt inte passar alla barn. Hon ger ett exempel genom att ndmna ldsinldrningsmetoden
LTG, som ofta passar de emotionella barnen som fér tala mycket och utgar ifran vad de sjélva
har gjort. Men det &r inte sékert att den metoden passar alla.
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8.6. Fordelar och nackdelar med Human Dynamics

8.6.1. Fordelar med HD

Intervjupersonerna lyfter fram flera fordelar med HD. De ser den egna personliga
utvecklingen tack vare kunskapen om HD som en av de fraimsta fordelarna. Deras trygghet i
forhallande till savél barn som arbetskamrater har 6kat. Pedagogerna beréttar om att de fatt
storre sjalvfortroende och sjdlvkdnsla, niar de forstitt hurdana de sjdlva dr och nér de fatt
vetskap om sitt eget sétt att vara. Denna vetskap har lett till att de kunnat utveckla sitt eget
grundmonster och sina olika sidor vidare pa ett medvetet sitt. Den djupare sjalvkdnnedomen
har ocksd gjort att pedagogerna kunnat anpassa sitt sétt att kommunicera och forhalla sig till
de elever de moter 1 stillet for att bemota dem utifrdn sitt eget sétt att vara. En fordel &r
saledes att pedagogerna kan se pé barnens behov pa ett positivt sétt. Nar de moter elever och
vet vilka inldrningssitt och vilka kommunikationsbehov de har, kan de relativt latt stilla sig
pa samma plan som barnen och utgd fran deras behov. Pedagogerna kan dven se till
mojligheter och formagor 1 forsta hand 1 stéllet for att se till det som inte &r bra. Pa det sittet
kan de ocksd bidra till att skapa sjilvfortroende och sjdlvkénsla hos barnen.

& En pedagog lyfter hér fram sin syn pa fordelar med HD:

Och jag kan sdga att som pedagog har jag vdl ocksd fatt ett storre
sjalvfortroende och sjdlvkdinsla ndr jag forstar hur jag sjdilv dr och vet
att det hdr dr mitt sdtt att vara. Sen kan jag ju naturligtvis utveckla
manga delar hos mig sjilv men ocksd att jag vet att ndr jag i
kommunikation till exempel moter dom elever som dr mentalt
centrerade eller fysiska-emotionella som jag inte dr, sd vet jag att hdr
nar jag fram ndr jag kan forhalla mig pa det sdttet och inte bara
forhalla mig pd mitt sdtt och fa det sasom jag vill ha det. Och det dr
vad Human Dynamics har givit mig och att ge sjilvkdnsla, sjdilv-
fortroende och glddje, det tror jag dr det viktigaste for mig i alla fall.

De flesta pedagoger betonar att Human Dynamics ar framfor allt kunskap om ménniskan,
vilken dr en fordel att ha i samspelet med alla médnniskor, stora som smi. HD hjdlper en att se
pa minniskorna runt omkring sig med nya dgon.

Pedagoger berittar om hur de kunnat hjélpa fordldrarna att forstd sina egna barns behov och
satt att vara tack vare sina kunskaper om elevernas grundmoénster. En av pedagogerna
fortbildar ocksd intresserade foridldrar 1 HD, efter att forst ha informerat fordldrarna om HD i
samband med fordldramoétet. Hon tycker att det har varit och dr mycket bra att 4 med
fordldrarna 1 detta. Samspelet och kommunikationen mellan kollegor i skolan blir ocksa
lattare tack vare HD.

Forstaelsen for kollegornas behov och reaktioner i1 olika sammanhang okar bland
pedagogerna. Framfor allt betraktas denna fOrstaelse for kollegornas olikheter som mycket
positivt pa de skolor dir de flesta i arbetslaget har HD —utbildning. Dér har pedagogerna latt
att prata med varandra och forsta varandra nér de diskuterar elevernas inldrningsbehov och
behov av stdd samt undervisning, eftersom de talar samma professionella spréak. Det gemen-
samma forhallningssittet bidrar ocksd till att personalen inte har samarbetsproblem.
Personalens respekt for savil elevers som kollegors olikheter gor dven arbetsklimatet pé
skolan mer Oppet. En pedagog sammanfattar en del av det ovansagda och siger att Human
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Dynamics forhallningssétt &r objektivt och positivt och det ger mdjligheter till forstaelse,
personlig utveckling och effektivt utnyttjande av kompetenser personer emellan.

En av intervjupersonerna menar att arbetet i klassen har blivit lattare, effektivare, sdkrare, mer
positivt och trevligare tack vare Human Dynamics, medan en annan menar att stimningen i
klassen forbéttrats tack vare densamme. Ytterligare en pedagog framhaller att tack vare HD sé
ar arbetet tidsbesparande och stimulerande och att HD underldttar for henne nir hon anvénder
sig av nya kunskaper, eftersom de passar under HD tak. Samtliga pedagoger dr 6verens om att
en av de viktigaste fordelarna med HD é&r den forstaelse for barn och deras behov de fétt och
hur detta hjilpt dem att bemota barn pa ett positivt sitt. En pedagog ger foljande fordel:

Det absolut bdsta tycker jag dr just den hdr forstdelsen och respekten.
Det dr helt klart nummer ett! Det dr det definitivt! Och liksom att det
kommer en kdrleksstrom i det. Det dr gldidje.

8.6.2. Nackdelar med HD

Asikter gir i viss mén isir bland intervjupersonerna nir det giller frigan om nackdelar med
HD. Nagra lyfter fram enstaka nackdelar, medan andra anser att det inte finns nagra sddana.
De huvudsakliga nackdelarna som ges ar framst risken for att HD anvinds eller betraktas som
en form av kategorisering, att personer som fitt lite kunskaper i HD tror sig vara fulldrda och
anvinder HD pé ett felaktigt sitt samt att HD blir en religion” som utesluter andra sitt att se
pa minniskan och att arbeta i skolan. Eftersom pedagogerna dven diskuterar sin syn pd nack-
delarna och hur situationen enligt dem egentligen borde vara, tas hir nedan bada delarna med.

Om ménniskor i allmédnhet och pedagoger i synnerhet inte kédnner till HD vél eller har
fordjupat sig i det, kan de létt tro att det 4r ndgon form av kategorisering. Att man anvinder de
olika namnen och forsoker forstd de mest karaktiristiska dragen hos de olika grundmonstrena
ar bara ett sitt att forsoka forklara en del av den komplexitet som méanniskan dr. Faran kan
vara att man laser sig pé ett ytligt plan kring de fem grundmonstrena. I stillet maste man vara
Ooppen och ddmjuk och hela tiden ldra sig sjidlv nytt. Att inte tro att man kan allt bara for att
man har det hér redskapet, eftersom man hela tiden maste viaxa in i HD. Det finns ocksa en
risk fOr att man ndjer sig med att séga att den personen dr si och den personen dr sa och sedan
fortsédtter man att gora sdsom man alltid har gjort. Detta kan innebéra att en pedagog utan
storre insikt i HD inte har formaga att &ndra ndgot hos sig sjélv utan tror att han kan bemoéta
alla barn dnda. I sddant fall blir HD endast ett sitt att stoppa ménniskor i fack, vilket inte kan
leda till ndgon forbattring 1 bemotandet av barnen. Egentligen far ju ingen som lir sig om HD
tala om for ndgon annan vilket grundmonster den personen har. I stéllet later pedagogen
barnen visa hur de dr. Detta sker bland annat genom barnens sétt att vara, prata och arbeta.
Utifran detta far pedagogen en bild av elevernas behov och det ricker for att han skall kunna
anvianda det. HD ger pedagoger lirdomar om vad de ser och hor, sé att de kan fa ihop bilden
kring eleven snabbare &n vad annars skulle vara fallet.

En av intervjupersonerna menar att det inte egentligen spelar ndgon storre roll vad man kallar
olikheterna och principerna, eftersom det som &r gemensamt for alla &r att varje person har sin
egen inldrningsprocess och har ett kommunikationsbehov. Vad man sedan kallar dess behov
och processer &r inte det viktiga utan att det viktiga dr fOrstaelsen for olika ménniskor. En
annan pedagog menar att man inte kan anvénda sitt egna grundmonster som en ursékt utan
vetskapen om grundmonstret skall i1 stillet leda till att man medvetet kan kimpa for att
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utvecklas. Detsamma giller dven barnen enligt pedagogen i fraga. Pedagogen maste hjélpa
dem att utvecklas vidare.

En nackdel ar att pedagogen kanske tror att elevens beteende dr ett grundmonster och att om
ett barn beter sig pa ett visst sétt sa har det ett visst grundmdnster. For ett beteende kanske har
sitt ursprung 1 att familjen eller den kultur eller miljé man lever i forvéntar sig det av barnet.
Som pedagog maste man vara 6dmjuk, ligga méanga pusselbitar, fundera och observera
mycket fOr att forsta de olika processerna hos barnen.

Tvéa pedagoger menar att det kan vara en nackdel om man ser HD som det enda arbets-
verktyget. En av dem sdger att HD inte far bli en “religion”, dir man uteslutande talar om HD
som det enda verktyget ndr man undervisar, medan den andra ir rddd for fundamentalism dir
man ser HD som den enda vigen, eftersom det dr bara en av manga vigar. Nér en hel skola
arbetar utifrdn HD, finns det ocksé risk for att all fortbildning pa skolan kretsar kring HD,
vilket forminskar mdjligheterna till annan viktig och nddvéndig fortbildning.

& En av intervjupersonerna, som dr mycket positiv till HD, lyfter fram en helt annan typ av
nackdel:

Nackdelarna dr att man inte far alla médnniskorna att forstd att det hdr
dr valdigt bra! Jag skulle vilja att alla, liksom har den hdr underbara
kénslan som jag har for det hdr, att det bara dr hur stort som helst.
Det dr sdn hjdlp i dagliga livet. Det skulle jag sa gdrna vilja formedla
till alla.

8.7. Human Dynamics ur ett framtida perspektiv

Hiar nedan aterges resultatet fran enkétundersokningen med fasta svarsalternativ (bilaga 2).
Orsaken till att resultatet ges under en egen rubrik dr att denna undersokning ger ett
kompletterande perspektiv pa uppsatsens fragestillning utan att ga in pé djupet i densamma.

8.7.1. Human Dynamics som ett forhallningssétt

Fyra av péstdendena (nr 1, 3, 4 och 9) 1 enkéten berdr forhallningsséttet HD. Samtliga pedagoger
— forutom en — dr positivt instéllda till HD som forhallningssitt. Undantaget dr en pedagog
som instimmer delvis pd tre av pastdendena, men ej instimmer i pastdendet att HD ar ett
forhallningssitt som tar tillvara olikheterna i en klass. De dvriga intervjupersonerna svarar att
de instimmer helt eller delvis pa pédstdenden om att HD ger pedagogen en positiv syn pd
mangfalden 1 en klass, att HD &r ett forhallningsséitt som bejakar och tar tillvara olikheterna 1
en klass samt att pedagogen som har detta forhéllningssdtt anpassar sin undervisning och sitt
arbetssitt efter elevernas behov. En av intervjupersonerna svarar att pedagogens anpassning
sker under fOrutsédttning att man hunnit forbereda de olika sétt som elever lar sig pd. Hér
nedan ges detta resultat 1 form av en korstabell.
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Tabell 1: I vilken mén instimmer pedagogerna i pastdendena 1,3,4 och 9

P1 P3 P4 P9

Antal Antal Antal Antal
Instimmer helt 18 20 18 12
Instimmer delvis 8 6 7 14
Instimmer knappast 0 0 0 0
Instimmer ej 0 0 1 0

P1 Kunskapen om HD ger pedagogen en positiv syn pa mangfalden i en klass.

P3 Human Dynamics ér ett forhallningssétt som bejakar olikheterna i en klass.

P4 Human Dynamics 4r ett forhallningssétt som tar tillvara olikheterna i en klass.

P9 Pedagogen som anvinder sig av forhéllningssittet HD anpassar sin undervisning och sitt arbetssitt efter
elevernas behov.

Resultatet i tabellen visar att en dvervidgande majoritet av pedagogerna &r positivt instéllda till

Human Dynamics som ett forhallningssétt som savél bejakar som tar tillvara méngfalden i en
klass.

8.7.2. Pedagogens identifiering av sitt eget grundmdnster

Samtliga pedagoger — forutom en - anser att det faktum att pedagogen identifierar sitt eget
grundmonster dr en forutsdttning for hennes/hans arbete med HD i klassen. En av
intervjupersonerna kommenterar sitt ”stimmer helt” genom att skriva att ’jag maste ju kanske
stiarka den princip jag har svagast av, nér jag inleder en lektion, sa att alla barn forstar”.

8.7.3. HD som ett verktyg for att utga fran varje barns behov och forutsittningar

Majoriteten av pedagogerna instimmer delvis 1 pastdendet om att pedagogen kan utga fran
varje elevs behov och forutséttningar med hjilp av HD (pastdende 5). En av intervjupersonerna
instimmer dock knappast i detta. Nér pastdenden blir mer detaljerade kring dessa behov och
forutséttningar, fordndras svaren knappast. Pastdenden 6-8 som beror sdrbegévade barn,
elever med olika slags diagnoser och elever i l4s- och skrivsvérigheter har den storsta
spridningen i enkidtsvaren. Det dr ocksd 1 samband med dessa pastdenden som enstaka
personer antingen avstar fran att svara eller svarar ”vet ej”. En av pedagogerna kommenterar
ocksa péstaendet om elever med olika slags diagnoser genom att notera att man inte diskuterat
detta tillrackligt och att pedagogen kdnner sig for okunnig for att kunna ta stéllning. Hon/han
anser dock att det dr en intressant aspekt att fundera pd. Hér ges det ovan beskrivna resultatet i
form av en korstabell.
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Tabell 2: 1 vilken méan instimmer pedagogerna i pdstdendena kring alla barn inkl.
sdrbegdvade barn och elever i behov av sirskilt stod

P5 P6 P7 P8

Antal Antal Antal Antal
Instdmmer helt 8 9 7 5
Instdmmer delvis 17 15 15 15
Instammer knappast |1 1 1 3
Instdmmer ej 0 0 0 0
Avstod/vet gj 0 1 3 3

P5 Pedagogen kan utga fran varje elevs behov och forutsittningar med hjilp av HD.
P6 HD kan anvindas for att beméta behoven hos elever i 1ds- och skrivsvarigheter.
P7 Pedagogen kan ta tillvara sirbegavade elevers behov med hjélp av HD.

P8 HD dér ett verktyg som pedagogen kan anvénda i sitt bemdtande av elever med olika slags diagnoser.

Resultatet visar att majoriteten av pedagogerna &r positivt instéllda till mojligheten att bemota
olika elever och deras behov med hjédlp av HD, 4ven om med viss tvekan.

8.7.4. HD som ett verktyg for att skapa en skola for alla eller en inkluderande skola

Savél det tionde pastdendet som den avslutande Oppna frdgan beror den Overgripande
fragestéllningen for hela uppsatsen, ndmligen huruvida HD kan anvidndas som ett verktyg for
att skapa “en skola for alla” eller en s.k. inkluderande skola. Majoriteten av intervju-
personerna instimmer i pdstdendet och anser att en pedagog kan anvénda sig av HD som ett
verktyg for att skapa en inkluderande skola. Sammanlagt var det 21 personer som svarade pa
den Oppna fragan och samtliga av dem gav ett bejakande svar, medan fem avstod. De
intervjupersonerna som svarade ja gav forklaring i 14 fall, medan sju svarade ja utan
motivering. Pedagogerna motiverade sitt bejakande svar pd olika sétt. Nigon menade att
forhéllningssittet hos den som lart sig anvinda HD hjélper till att forstad och hjilpa eleverna,
medan ndgon annan menade att HD &r ett verktyg for att t.ex. planera arbetet och att skapa
lampliga arbetsmiljoer. Ytterligare ndgon annan menade att forutsdttningen &r att pedagogen
hinner forbereda sitt arbete sd att de olika sétten att ldra kan tillgodoses. En av pedagogerna
menar ocksa att pedagogen behover fa tid for att observera och léra sig se eleverna efter de
olika grundmonstrena. De bejakande svaren innehéller ocksd oftast en reservation av ndgot
slag. Reservationen handlar bland annat om behovet av ytterliga yrkesgrupper (psykologer,
socialpedagoger, kuratorer), extra resurser 1 form av pengar, lokaler, fler vuxna, tid och material
samt behovet av lamplig arbetsmiljo. Ett par pedagoger menar ocksa att nigra elever kan
behova en speciell skolging eller en liten grupp, medan en undrar hur vi kan nd de "trasiga”
barnen i skolan.

8.7.5. Allmént om resultatet inkl. forfattarens kommentarer
Overviigande majoritet av svaren visade att de 26 pedagogerna instimmer helt eller delvis i

samtliga pastdenden. Resultatet visar sdledes att majoriteten av pedagogerna uppfattar HD
som ett forhdllningssitt, som kan se och ta tillvara mangfalden i en klass antingen helt eller
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delvis. Svaret pa den 0ppna frdgan om huruvida en pedagog kan anvénda sig av HD som ett
verktyg for att skapa en inkluderande skola stddjer detta. Flera av pedagogerna betonar att HD
ar ett verktyg och det kan ockséd behdvas andra typer av insatser (se reservationer under 8.7.4.) for
att skapa en inkluderande skola. Denna positiva instdllning &r sirskilt intressant att beakta
med tanke pd att pedagogerna har tagit stillning till pastdendena utifran sin relativt nya
kunskap om HD och utan att ha tillimpat denna kunskap i praktiken. Pedagogerna tycks
betrakta HD som ett verktyg som de i framtiden kan anvénda sig av for att bemdta méng-
falden i1 skolan. Huruvida pedagogerna skulle komma fram till samma svar, om de hade
erfarenhet av praktisk tillimpning av HD, gar det bara att spekulera om.

Foljande undantag fran den positiva tendensen finns dock med: Fyra personer svarar
instdmmer knappast en gang och en person instdmmer ej en gdng. Dessa personer instimmer
dock i1 de Ovriga pastdendena, vilket gor att deras enda svar, som visat olika grad av
avstandstagande, inte haft ndgon storre paverkan pa resultatet. Det skulle ocksa vara intressant
att veta varfor just fragor kring HD och elever i behov av sdrskilt stod ledde till ndgra enstaka
”vet ej”-svar eller till att ndgra intervjupersoner avstod fradn att svara. Eftersom inga
kommentarer till de aktuella pastdendena gavs, kan forfattaren bara spekulera kring fragan.
Sasom tidigare kommit fram sd har ingen av de aktuella pedagogerna ndgon praktisk
erfarenhet av att tillimpa HD i praktiken, vare sig det giller elever som é&r/inte dr i behov av
sarskilt stod. Detta kan eventuellt ha paverkat svaret, fast & andra sidan har detta faktum inte
hindrat pedagogerna att ta stéillning till de andra pastdendena. For det andra sa kan
pedagogens arbetsuppgifter innebédra att hon/han inte har sa mycket erfarenhet av elever i
behov av sarskilt stod, vilket kanske fatt dem att avstd fran att svara. Férhallandet kan ocksa
vara det motsatta, ndmligen att pedagogerna haft mycket erfarenhet av elever i behov av
sarskilt stdd, men kan inte till dags dato se hur HD kan kopplas till arbetet med desamma. For
det fjarde sa kan det vara forfattaren som formulerat for otydliga fragor kring det aktuella
omrédet. Hur detta forhaller sig kan man si att sdga bara spekulera om.

9. METODDISKUSSION

9.1. Intervjupersonernas och intervjuarens bakgrund och dess paverkan pa resultatet

Holme et al. (1997) menar att den kvalitativa forskningsprocessen bygger alltid pa vissa
forutséttningar av virdemassig och kunskapsmaissig karaktidr som finns sévil hos den enskilde
forskaren som i forskningsmiljon. Utgdngspunkten for forskningsprocessen &r forskarens
fordomar och forforstaelse. Forforstaelsen handlar om den uppfattning som man har om en
foreteelse och som man har fatt genom t.ex. egna erfarenheter och utbildningar. Detta ses
enligt Holme ef al. som en “objektivt” given utgangspunkt for forskningsarbetet. Fordomar ér
1 sin tur socialt grundade subjektiva uppfattningar om de fenomen vi skall studera. Den
forforstaelse som uppsatsforfattaren haft infér den aktuella undersdkningen dr given, men
vilka fordomar hon haft dr ddremot svarare att avgéra. Holme ef al. anser dock att det ar
omgjligt att 1 forskning frigora sig frdn dessa subjektiva referensramar. Att forfattaren sjalv
fatt sju dagars fortbildning i HD underlittade inte bara genomforandet av intervjun utan var
aven en forutsittning. Utan den grundldggande kunskapen om HD hade intervjuaren knappast
kunnat lyfta fram de mer relevanta fragorna och risken hade funnits att hon hade fastnat i
forsoken att lista ut vad HD ér 1 stéllet for att undersdka pedagogernas uppfattningar om HD
som verktyg for att se och ta tillvara méngfalden i en klass. Sjdlvklart gir det ocksé att
resonera kring den paverkan som denna fortbildning haft pa forskarens sétt att se pa HD. I sé
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fall kan forskarens fordomar eventuellt sokas hos de tankar, kring hur HD kan anvindas i
klassen, som vickts genom denna paverkan. Aven om intervjuaren hade vissa kunskaper om
HD och ddrmed en viss bild 6ver vad denna kunskap kan eventuellt innebdra for en pedagog,
hade hon ambitionen att vara Oppen infor det data som kom fram i undersdkningen och
betrakta det utifrén ett nyfiket forskarperspektiv.

De flesta av intervjupersonerna har arbetat ldnge i skolan och har dven lang erfarenhet av att
anvinda sig av HD 1 skolan. De tycks ha tagit till sig HD under de forsta aren da kunskapen
om HD nadde Sverige och har hallit fast i denna kunskap under alla ar som gétt. De har
fortbildat sig kontinuerligt i HD, parallellt med att de samtidigt kunnat fortbilda foréldrar,
kollegor och andra intresserade. Utan tvekan brinner pedagogerna for HD och tror pa dess
mojlighet till att bejaka och ta tillvara méngfalden i skolan, dven om rdster hors att det ocksé
kan finnas andra végar att gora detta. Det dr ocksd uppenbart att den HD —fortbildning som
intervjupersonerna genomgatt paverkat dem mycket sdvdl pd det personliga som pa det
yrkesmadssiga planet. Detta har kommit fram i deras sétt att tala om olikheter, dér teorin har
blandats med deras beskrivningar av den praktiska tillimpningen av densamma. Att denna
fortbildning sétter spar pa individers sétt att se pd mangfalden kommer ocksa tydligt fram i
enkdtundersokningen med fasta svarsalternativ som pedagoger med endast grundutbildning i
HD gjorde. Aven de pedagoger som aldrig hunnit praktisera HD i sitt arbete tycktes se
positivt pa anvdndningen av HD som verktyg for att bejaka och ta tillvara méngfalden.

Det dr uppenbart att intervjupersonerna har stor teoretisk kunskap kring HD och létt kan
beskriva teoretiskt hur en pedagog kan utgd fran varje barns forutséttningar och behov. Och
eftersom flera av dem sjdlva fortbildar olika personer i HD sa borde vil dven detta faktum
gora att de maste vara positiva? For att ta reda pd huruvida intervjupersonerna dven tillimpat
sina teoretiska kunskaper i1 praktiken ombads de stindigt ge konkreta exempel pa hur de
bemott olika typer av behov hos barnen. Pedagogerna hade en mingd olika historier att
beritta om hur de bemétt emotionellt, fysiskt och mentalt centrerade elever, vilket kan tolkas
som tecken pd att de realiserat teorin i praktiken. Sjédlvklart hade dven observationer av den
pedagogiska HD-praktiken och intervjuer av elever och fordldrar med all sannolikhet kunnat
fordjupa bilden av tillimpningen av HD i praktiken, men var tyvérr inte mdjliga att gora i
detta sammanhang.

Hur dr det da med intervjuarens eventuella paverkan pé resultatet? Har hon pa ett medvetet
satt paverkat intervjupersonernas svar? Intervjuaren forsokte att undvika ledande fragor och
gav intervjupersonerna stor frihet att utveckla sina egna tankar kring de olika temana. Efter-
som intervjupersonernas kunskap 1 HD vida Overstiger intervjuarens och eftersom intervju-
aren saknar erfarenhet av konkret tillimpning av HD, har intervjuaren inte medvetet kunnat
paverka resultatet. De forkunskaper i HD som intervjuaren hade, bidrog endast till att hon
kunde forstd vad intervjupersonerna talade om trots de specifika begrepp som anvinds inom
HD. Forfattarens ambition under hela arbetets ging har for Ovrigt varit att lata intervju-
personerna komma till tals, eftersom det var just deras erfarenheter som skulle lyftas fram 1
undersdkningen.

9.2. Kvalitativ och kvantitativ enkitundersokning

Svaren frdn de tre pedagoger, som svarade pa enkdten med Gppna fragor (bilaga 1), stimmer
vl overens med svaren fran de fyra kvalitativa intervjuerna. Eftersom hela den kvalitativa
delen av undersokningen utgick frin samma temaomréden, dr detta foga Overraskande.
Likadana temaomraden fanns med bade i den intervjumanual som intervjuaren anvinde i
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ansikte mot ansikte —intervjuer, i telefonintervjun och i1 enkéterna med Oppna fragor. Trots att
frdgorna 1 kvalitativa intervjuerna foljde intervjupersonernas egen behandling av det aktuella
temaomradet och att frdgorna i enkéterna var bestimda och likadana for alla som svarade pa
dem, var dverensstimmelsen mellan svaren tydlig. Denna mindre “metodtriangulering” gav
sdledes samma resultat.

Nér de dppna enkétfragorna formulerades var ambitionen att skapa sd neutrala fragor som
mojligt. I efterhand kan man konstatera en viss ensidighet hos ndgra av de aktuella
fragestillningarna. Négra av fragestdllningarna hade en foljdfraga i form av ”om nej”, “om
ja” samt “varfor/varfor inte”? I fyra fall har dessa fragor bestatt enbart av den, eventuellt lite
mer positivt laddade, foljdfrdgan “om ja” och “varfor”, vilket kanske kan ifragaséttas. Det &r
likval knappast troligt att dessa “bortfall” paverkat resultatet varken at det ena eller andra
hallet. Det gar ockséd att fundera kring frigan om forskaren borde ha definierat begreppet
mangfald 1 enkéten for att sdkerstdlla det faktum att intervjupersonerna verkligen skulle
berora all den méingfald som kan finnas i en klass. Nu stélldes specifika fragor kring elever
som r i lis- eller skrivsvarigheter, s.k. bokstavsbarn samt sirbegévade barn. Aven en allmin
fraga kring elever i svarigheter stilldes for att ge pedagogerna en mdjlighet till att lyfta fram
de elever som de sjidlva ansdg tillhora denna kategori. Trots att inga fragor kring
funktionshindrade barn stélldes, lyfte ett par pedagoger fram dem i sina svar. Troligen hade
flera pedagoger berort dessa barn i sina svar, om en specifik frdga hade stillts. Samtidigt
méste man ocksd frdga hur och var en avgrinsning av fragorna skulle ha dragits. Vid elever
med funktions- eller utvecklingshinder, vid lindrigt/gravt utvecklingsstorda eller vid
dova/blinda/stumma? Eftersom mangfalden i undersokningen avsags ticka samtliga elever i
klassen, ansdgs inte en méngd specifika fradgor vara ndédvéndiga.

Enkétundersokningen med fasta svarsalternativ formulerades, sdsom tidigare framkommit,
utifrdn de tre ansikte mot ansikte-intervjuerna. Data fran dessa intervjuer visade att intervju-
personernas uppfattningar av HD som verktyg i skolan var positiva. Tio positiva pastaenden
om HD och en Oppen frdga formulerades séledes pd basis av intervjuerna. Valet av
pastaenden, i stillet for fasta frdgor, byggde pa undersokningens syfte, som var att undersoka
graden av instimmelse eller avstdndstagande hos intervjupersonerna. Formuleringen av
positiva pastdenden gjordes for att underldtta analysen av insamlade data. Detta har med all
sannolikhet paverkat resultatet och dr ddrmed en nackdel i undersdkningen. Exakt hur resul-
tatet har paverkats av de positiva pastaendena ar dock svart att avgora. Likvil ar det viktigt att
papeka 1 detta sammanhang att denna undersokning endast var av komplementdr karaktér.
Den visade ocksa bara graden av tilltro till HD och gav sdledes endast en bild av det under-
sokta fenomenet, vilket enligt Holme ez al. (1997) inte &r densamma som verkligheten.

9.3. Reliabilitet och validitet i den kvalitativa forskningsprocessen

I en kvalitativ forskning kopplas fragan om tillforlitlighet till fragestillningen om huruvida
andra som genomfor undersokningen kommer fram till samma resultat och drar samma slut-
satser (Denscombe, 2000). Forskaren har i sin uppsats redovisat for forskningens mal och
grundldggande premisser. Hon har ocksé beskrivit hur forskningen genomfordes och redogjort
for resonemangen bakom de beslut som fattades. Exempelvis har hon beskrivit hur urvalet av
intervjupersoner gick till. P4 detta sitt har forskaren gett ldsaren sddan information, som gor
det mgjligt att sluta sig till 1 vilken utstrdckning andra forskare skulle ha kommit fram till
samma resultat. Detta kan ses som ett tecken pa att den aktuella undersdkningen ar tillforlitlig.
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Hur skall man som forskare forhélla sig till validiteten i hela forskningsprocessen? Sasom
tidigare framkommit, forsokte intervjuaren verifiera sina tolkningar av intervjupersonens svar
under intervjuns forlopp. Detta gjordes for att utdka validiteten i denna del av forsknings-
processen.

Forskaren har tilldmpat och anvént sin forforstaelse 1 formandet av relevanta intervjufragor.
Hon har ocksé anvént sig av denna forforstaelse 1 bearbetningen av intervjuerna/enkéterna och
senare i analysen av desamma. Intervjuaren har siledes formétt anvdnda sin forforstaelse i
hela forskningsprocessen, vilket enligt Patel ef al. (2003) visar stravan efter god validitet.

Eftersom denna undersokning &r huvudsakligen kvalitativ, har ambitionen varit att uppticka
intervjupersonernas erfarenheter och tankar kring anvindningen av HD som verktyg i skolan.
Att tolka och forstd inneborden av pedagogernas HD-praktik samt att beskriva deras upp-
fattningar har ocksé tillhort denna ambition. I sin datainsamling har forskaren skaffat fram
underlag for att kunna besvara de dvergripande fragestéllningarna och att kunna tolka peda-
gogernas erfarenheter och uppfattningar av HD. Att forskaren lyckas skaffa underlag for att
gora en trovardig tolkning av de studerades livsvérld kopplas, enligt Patel et al. (2003), till
validiteten. De tolkningar som forskaren formulerat utifrdn datamaterialet har tillfort kunskap
om det som studerats, vilket har central betydelse for validiteten (Patel et al., 2003).

9.4. Forskning och litteratur kring Human Dynamics kontra pedagogisk praktik

Enligt Seagal ef al. (1997; 2001) var de tidiga forskningsinitiativen (1979-1982) riktade pé att
forsoka definiera basala kategorier och deras mest grundliggande kénnetecken samt
omfattningen av olikheterna 1 sétt att fungera. Forfattarna framhéller att under denna period
slutférdes nio doktorsavhandlingar, vars teoretiska ram utgjordes av de insikter som bendmns
Human Dynamics —systemet. Sedan dess har forskningen fortsatt och forskningsresultaten
tillimpas idag inom skilda sektorer. Inom skolvérlden i Sverige har HD tillimpats sedan slutet
av 1980-talet och framat.

Eftersom Human Dynamics bendmnts som uppsatsens huvudteori pa grund av att
intervjupersonerna tillimpat den 1 sin pedagogiska praktik, ansags det viktigt — ur forsknings-
synpunkt — att forsoka fa tillgédng till de avhandlingar som sédgs ligga som grund till Human
Dynamics. Kontakt togs med Human Dynamics International i USA. Ett idogt s6kande bland
viktiga nationella och internationella databaser och engelska/amerikanska nationella bibliotek
och universitet startades. Men resultatet blev noll, varken titlar, forfattare eller avhandlingar
kunde finnas. Det forefoll som om Seagals eller ndgon annan forskares avhandlingar aldrig
blivit publicerade i vetenskapliga sammanhang. Inte heller verkade det ha skrivits om HD i
ndgra vetenskapliga tidskrifter. Varfor detta forhaller sig sa, gér det bara att spekulera om. En
mojlig orsak till detta kan vara det faktum att betoning inom HD snabbt lagts pd den praktiska
tillimpningen av densamma savil inom skol- som foretagsvirlden. HD har kanske med tiden
blivit mer av ett pedagogiskt redskap for att bejaka och tillvara mangfalden samt att bygga
upp och utveckla olika slags larandeorganisationer, snarare dn en teoretisk ram for den
pedagogiska praktiken. Eventuellt har engagemanget 1 det praktiska arbetet borjat skugga
sjdlva teoribildandet. Kanske, kanske inte.

Ur forskningssynpunkt dr dock avsaknaden av ursprungsmaterial kring Human Dynamics
savél beklagligt som en brist. Den litteratur om HD som finns att tillgd idag bygger pa
resultaten av forskning kring Human Dynamics, men verkar inte ha publicerats i veten-
skapliga sammanhang. I denna undersékning har siledes endast litteratur som sammanstiller
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tankegangarna kring Human Dynamics samt artiklar och rapporter av icke vetenskaplig
karaktédr anvénts. S sméningom kom dock tvé avhandlingar om HD, som &r av senare datum,
anvindas 1 uppsatsens teoridel.

Aven om flera frigetecken kring grundforskningen om HD tornar upp sig pa grund av det
otillgdngliga avhandlingsmaterialet, bor det pdpekas att syftet med denna uppsats var att
undersoka pedagogers erfarenheter och tankar om HD som verktyg i den pedagogiska
praktiken, snarare &n att gora en vetenskaplig granskning av HD-grundforskning. Avsaknaden
av de aktuella avhandlingarna har saledes inte pa nédgot sitt paverkat resultatet av
undersokningen. Likvél kunde det vara av framtida intresse att antingen granska grund-
forskningen kring HD eller att sjidlv forsoka skapa teoretiska ramar for den pedagogiska HD-
praktiken genom nya forskningsuppdrag.

10. DISKUSSION

Syftet med denna uppsats var att undersdka HD-pedagogers erfarenheter och uppfattningar
av HD samt huruvida de anser att Human Dynamics kan vara ett verktyg for en inkluderande
skola d.v.s. en skola dir alla elever, oavsett behov och forutsittningar, far plats. Undersok-
ningen genomfordes utifran tre Gvergripande fragestidllningar, som i sin tur innefattade ett
antal mer detaljerade fragor kring intervjupersonernas anvindning av Human Dynamics i
praktiken. Hir nedan diskuteras delar av resultatet utifrdn uppsatsens utgangspunkter, de
huvudsakliga frdgestillningarna samt utifrdn vissa begrepp och perspektiv. Forst dock nagra
reflektioner 6ver vilken paverkan Human Dynamics har haft pd pedagoger och dérigenom
ocksa pa resultatet av undersdkningen.

Det forefaller som om de aktuella pedagogerna har utvecklat en slags HD —identitet, vilket
framtrader savil 1 deras sitt att bemdta médnniskor som att praktisera sitt arbete. Egenskaper
som empati, forstdelse och respekt for andra ménniskor tycks tillhdra denna identitet.
Detsamma giller fordjupad medvetenhet om hur pedagogens eget sétt att vara, ldra och
kommunicera pdverkar hennes/hans samspel med de olika eleverna i en klass. Med all sanno-
likhet har den HD -utbildning som de har skaffat sig péverkat dem djupt bade pa det
personliga och pa det yrkesmissiga planet. Kunskapen om och tillimpningen av HD i
praktiken verkar ha bidragit till att géra dem till reflekterande pedagoger, som bland annat
utifran kénnedomen om sitt eget och elevernas grundmonster forsoker bemota méangfalden i
en klass. Pedagogerna ser 1 forsta hand till de specifika formagor, starka sidor och forut-
sattningar som elever med de olika grundmonstrena har och i andra hand de sidor som skall
utvecklas. Saledes tycks intervjupersonerna i mangt mycket bemdta varje elev utifran ett
salutogent eller ett sa kallat fraimjande forhallningssétt.

Framfor allt har pedagogerna betonat betydelsen av att bemota de fysiskt centrerade eleverna
pa ritt sétt genom att ge dem den tid de behdver. Pa det sdttet menar de att de frimjar dessa
elevers utveckling och ger dem en mdojlighet till att gora ett s noggrant och detaljerat arbete
som eleverna sjédlva vill. Nagra av intervjupersonerna berittar att de ibland fétt “kédmpa” for
dessa elevers ritt att f sina behov tillgodosedda inom den egna klassens ram. Att vaga vara
en pedagog som envist star emot omgivningens krav pa specifika atgarder for att skynda pa
dessa elevers utveckling ar inte létt, sérskilt om det finns andra pedagoger och ibland till och
med specialpedagoger som dr kritiska mot att pedagogen ger eleverna denna tid. Att ge de
fysiskt centrerade eleverna tid innebir inte, enligt intervjupersonerna, att man som pedagog
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utgér fran “vi vintar och se”—teori utan att man utgar fran elevens behov och forutsittningar
for att pd det sittet bidra till hennes/hans utveckling. Det dr dock vért att papeka att det
ovansagda géller sddana elever som utan att detta tidsbehov blir tillgodosett kan hamna i
skolsvarigheter och bli ”foremél” for specialpedagogiska atgérder som de egentligen inte
behover. Darmed har inte undersdkningsgruppen sagt att fysiskt centrerade elever aldrig
skulle vara i behov av specialpedagogiskt stod. Situationen ar forstds ocksd en helt annan nér
vi talar om funktionshindrade eller utvecklingsstorda, vars utveckling och inldrning eventuellt
bromsas eller forsvaras av det aktuella hindret. D& kan pedagogen inte sitta med armarna i
kors och vénta pé att eleven “mognar” eller lar med tiden. Denna elev har andra behov som
inte med automatik ticks av det salutogena forhéllningssittet och den individ-, samspels- och
miljorelaterade anpassning som pedagoger med HD—identitet tycks uppleva sig klara av i stor
utstrdckning. Hir kan det dven handla om att minimera forekomsten av handikappande
situationer, sdsom exempelvis genom att anpassa elevens uppgifter efter hennes/hans formaga
och ge henne/honom det stod som behdvs (jmf Heimdahl Mattson, 1998 & Gustavsson,
1997). Det kravs dock djupare kunskaper én de hos HD for att pedagogen skall kunna ge alla
elever i svarigheter det specifika stod som de behover.

10.1. Uppsatsens utgiangspunkter i forhillande till resultatet

Uppsatsens forsta utgdngspunkt dr styrdokumentens syn pa mangfalden i skolan. Denna syn
lyfter sérskilt fram elever i behov av sérskilt stod och omfattar dven resten av eleverna oavsett
deras kon, etnicitet, sprak eller behov och forutsittningar. Skollagen (1985:1100),
Grundskoleférordningen (1994:1194) och Lpo94 (2000) betonar att sirskilt stod skall ges till
elever som &r i svarigheter. Enligt regeringens proposition (1992/93:220), Salamanca-
deklarationen (2001) och FN: s standardregler (2002) bor arbetssitt, kursplaner, undervisning,
etc., anpassas efter dessa elevers behov. Styrdokumenten ger dven riktlinjer till hur arbetet
med de elever som inte &r i svarigheter skall ga till. Lpo94 (2000) framhéller att undervisning
skall anpassas till varje elevs forutsittningar och behov.

Den andra utgangspunkten dr den pedagogiska och specialpedagogiska verksamhetens sitt att
se och ta tillvara mingfalden i1 klassen. Dessa verksamheter kan bedrivas bade ur ett
inkluderande och segregerande perspektiv. Frdgan om inkludering kontra segregering lyfts
fram, ndr pedagogen skall ta stillning till hur stodet till elever i behov av sdrskilt stod skall
ordnas samt hur skolan/pedagogen skall i sitt arbete utgd fran dessa elevers behov och
forutséttningar. Skall eleverna inkluderas i klassen och fa sina behov tillgodosedda dér, eller
skall de segregeras och fa sirskilt stod utanfor klassens ram?

Styrdokumenten framhéller att det ar elever i1 svarigheter som har sirskilda behov, medan
Human Dynamics tycks definiera begreppet sérskilda behov annorlunda och mena att alla
elever har sirskilda d.v.s. specifika behov. Eftersom uppsatsen handlar om alla elever d.v.s.
mangfalden i klassen, dr den tredje utgdngspunkten for uppsatsen att alla elever har sdrskilda
behov. Vid fOrsta anblicken kan det hédr finnas en motsdttning mellan pedagogik och
specialpedagogik, ndr man betraktar alla elever pd detta sitt. Men eftersom specialpedagogik i
denna uppsats definieras som pedagogik eller pedagogiskt arbete som syftar till att undanroja
hinder och forebygga svarigheter for alla barn och som bejakar och tillvaratar mangfalden i
klassen, omfattar specialpedagogiken alla barn och den specialpedagogiska verksamheten kan
ses relationellt med Ovrig pedagogisk verksamhet i1 skolan (jmf Persson, 2003). Special-
pedagogiken blir séledes alla pedagogers gemensamma angeldgenhet.
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Varje pedagog har att utgd fran styrdokumentens krav i sitt arbete med eleverna i klassen.
Styrdokumenten ger dock enbart riktlinjer och ingen praktisk vigledning hur pedagogen skall
kunna anpassa arbetssétt, metoder och undervisning efter de olika elevernas behov. Det dr upp
till varje pedagog att ensam, 1 arbetslag eller gemensamt med hela skolan, hitta ldmpliga sétt
att folja de givna riktlinjerna. Nagra kanske viljer en specifik pedagogik/metod (t.ex. Bifrost,
portfolio, Montessori, Freinet) for att gora detta, medan andra i sin tur forsoker ldsa
“problemet” genom omorganisation, arbetsfordelning eller genom att homogenisera
gruppen/klassen. Ytterligare andra pedagoger individualiserar eventuellt arbetet utifrdn
elevernas olika inldrningsstilar eller deras intelligensprofiler. Valmojligheterna till att folja
riktlinjer och realisera ldroplanens mal begrénsas endast av brist pd fantasi.

Intervjupersonerna i denna undersokning har valt att anvénda sig av Human Dynamics som
verktyg for att anpassa arbetssitt, metoder och undervisning efter de olika elevernas behov.
Undersokningen visar att pedagoger som dr utbildade 1 Human Dynamics menar att HD kan
anviandas som ett verktyg for att bejaka och ta tillvara mangfalden i en klass. Intervju-
personerna dr dock Oppna for att dven anvidnda andra verktyg for att gora det, nir det behovs.
Pedagogerna tillimpar kunskapen om och forhdllningsséttet bakom HD i sitt arbete med
eleverna. De menar att de har bade forstaelse for och ord pa olikheter och ett redskap for att se
de starka sidor och formédgor som de skilda eleverna har samtidigt som de ocksa kan forstd
vilka behov och forutsittningar de har. Tack vare denna forstaelse kan mangfalden bejakas.

Kunskapen om HD ér dock inte en forutsittning for att en pedagog skall kunna bejaka
méngfalden. Det lar vara ett faktum att varje verksam pedagog upptéckt att eleverna dr olika
och har olika sétt att vara och lara. Att bejaka mangfalden — vare sig man gor det med hjélp av
HD, Ml-teorin eller kunskapen om elevernas inlérningsstilar — dr inte nodvandigtvis for-
pliktigande. Det gar 1 princip att fortsitta sin lararbana samt beméta och undervisa alla elever
pa precis samma sétt som man alltid gjort sa lange man bara erkdnner olikheternas existens.
Det krivs forstas mer for att en pedagog skall kunna ta tillvara mangfalden 1 en klass. Sjélva
kunskapen om HD eller andra motsvarande teorier kring mangfalden och forstéelsen for
olikheterna ricker inte, eftersom pedagogen maste pa négot plan bestdmma sig for huruvida
hon/han ér villig att agera for att ta tillvara mangfalden. P4 det teoretiska planet sdger troligen
varje pedagog att det dr sjdlvklart att hon/han vill gora detta, vilket ocksd maste sdgas,
eftersom de nuvarande styrdokumenten kriver att man gor det. I det praktiska arbetet innebdr
detta stillningstagande 1 sjdlva verket ett avgdrande val mellan att forsoka anpassa sitt sétt att
vara och undervisa till de olika elevernas behov eller att forsoka anpassa eleven efter
skolan/pedagogen. Intervjupersonerna har, genom sina beskrivningar av sin praktik, beréttat
att de tagit stdllning till att bejaka méngfalden i klassen och forsoka tillvarata den.

Mangfalden i1 klassen har ménga ansikten. Enligt intervjupersonerna innefattar den bland
annat hela det komplexa ménskliga systemet med sitt specifika sdtt att vara, bearbeta
information, kommunicera och ldra samt uttrycks pa olika sétt hos ménniskor med de olika
grundmonstrena. En undervisning som bygger pa de olika grundmdnstrena lar vara mer
effektiv &n en undervisning som bygger pa ett grundmdnster, sdsom exempelvis pedagogens
eget sitt att se, ldra och kommunicera (jmf Gardner, 1998). Undersokningsgruppens uppfatt-
ning tycks vara att denna fordjupade kunskap kring de olika grundmonstrena och dess
tillimpning 1 arbetet med eleverna goér det mojligt att till stor del forverkliga Lpo94: s
intentioner kring bejakande och tillvaratagandet av mangfalden i en klass. Detta sker bland
annat genom att eleverna far tilldgna sig kunskaper och bearbeta information utifrén sitt sétt
att 1dra och vara, vilket gor skolarbetet mer meningsfullt for eleverna.
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Att styrdokumenten framhéller vikten av att anpassa skolan efter elevernas behov kan tolkas
som att pedagogerna bor bejaka olikheterna hos elever och att ta tillvara dem. Dryden et al.
(2001) ger en tankevidckande bild om hur viktigt det 4r att omprova sina gamla inldrnings-
metoder och ritta sig efter den nya kunskapen om olika elevers sétt att ldra:

Ingen skulle idag komma pa tanken att tinda en eld genom att gnugga
tvda pinnar mot varandra. Anda grundas mycket av det som kallas
inldrning pa lika gammalmodiga metoder (s. 83).

Nér pedagogen beméter varje elev utifrdn hennes/hans forutsittningar och behov, kan hon/han
ocksé samtidigt vara med och skapa balans i det kulturella kapitalet som eleverna har med sig
hemifrdn och som, enligt Lundberg (2005), péverkar deras skolgdng. Om man utgdr frén
Bourdieus (1997; 2004) handlingsteori kan man betrakta klassrummet som ett socialt rum, ett
falt dir elever med olika grader av kulturellt kapital trédffas och kimpar om utrymmet eller —
sasom Bourdieu sdger — ddr en kamp mellan de dominerade och dominerande pagér. De
elever som kommer frdn familjer med stort kulturellt kapital och som &r vél fértrogna med
savil vad samhillet kan erbjuda som vad det kan krdva av sina medborgare har léttare att
hiivda sig och klara sig inom skolfiltet &n de med litet kulturellt kapital har. Aven for elever
med lite kulturellt kapital erbjuds plats inom klassens ram, men de kan moéta svarigheter p.g.a.
att deras habitus foga dverensstimmer med de etablerades, till vilka pedagogen sjdlv hor med
stor sannolikhet.

Vilket grundmonster eleven én har kan det paverkas pa ett eller annat sétt av elevens narmiljo
eller de olika mikrosystem, som hon/han ingar i. Exempelvis kan méingden av socialt och
kulturellt kapital som eleven har, paverkas av olika faktorer i ndrmiljon. Pedagogen inom den
svenska skolan har ett uppdrag frén samhaéllet att stodja de dominerades (elever med lite kulturellt
kapital) kamp, eftersom varje elevs forutsittningar skall tas tillvara enligt de olika styrdoku-
menten. Ett sitt att gora detta kan vara att pedagogen hjélper eleverna att behérska skolans
sprakspel (jmf Carlgren, 1999), eller de olika skolkoder som uttrycks dér, vilket kan goras pa
olika sitt. Intervjupersoner beréttar att majoriteten av eleverna i klassen brukar vara
emotionellt centrerade, vilket gor att deras sétt att vara och kommunicera létt ses som det mest
naturliga. Ndgra pedagoger ger exempel pa hur de lar mentalt och fysiskt centrerade elever att
forsta den 1 klassen ofta behdrskande “emotionella” koden for att de skall kunna gora sig
forstadda dér.

Samtidigt som pedagogen skall stodja de dominerade innebér uppdraget dven att underblédsa
kampen mellan de dominerande och dominerade, eftersom pedagogen skall fora varje elev till
samma mal inom samma tidsram, vilket séllan fungerar i praktiken. Konflikten mellan
formulerings- och realiseringsarenan, eller denna kraftmétning inom skolféltet, paverkar mer
eller mindre direkt pedagogens stdllningstaganden i det praktiska arbetet med eleverna.
Skolan/klassen utgor ett socialt rum dar denna ideologiska konflikt — skapat av sjdlva sam-
héllet — uppenbarar sig. Pedagogen dras 4t det ena eller andra héllet mellan de olika positio-
nerna inom detta kulturella falt, vilket &ven mer eller mindre direkt kan paverka elevernas
kénsla av sammanhang. Intervjupersonerna, som tagit till sig forhallningsséttet HD, verkar
dras at det hallet dar den enskilda elevens behov prioriteras hogst.

Enligt Lpo94 (2000) skall skolan strdva efter att varje elev utvecklar nyfikenhet och lust att
lara och sitt eget sitt att lara. Det dr sannolikt att om skolan lyckas med detta uppdrag, sd kan
resultatet bli en stark KASAM hos ménga elever. Om nu elevens mojlighet till att utvecklas
och att ldra sig utifrdn sina egna fOrutsittningar kan ses som ett sétt skapa KASAM for
henne/honom, behdver pedagogen kanske gora ett stdllningstagande for att varje elevs habitus
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ar lika mycket vird och skall fa inrymmas inom klassens ram. Det géller dé att bejaka och ta
tillvara varje elevs habitus eller hennes/hans sétt att fungera, ldra och kommunicera i klassen.
For att pedagogen skall kunna gora detta maste hon/han forst l4ra kdnna eleverna och deras
behov. Dérefter kan pedagogen forverkliga detta pa flera olika sétt. Intervjupersonerna har
valt Human Dynamics for detta A&ndamal. Det 1dr ocksa vara mojligt att en pedagog som viéljer
att arbeta utifrdn Gardners multiintelligensteori eller anvinder sig av auditiva, visuella, taktila
och kinestetiska inldrningsstilar i sitt arbete ocksd kan skapa KASAM for elever. Det
viktigaste i sammanhanget dr ju 4nda att pedagogen forsoker gora elevens skolsituation s
meningsfull, begriplig och hanterbar som mojligt, oavsett vilka metoder som anvénds dartill.
Samverkan med andra yrkesgrupper inom skolan och foréldrar far inte heller gldommas bort 1
detta sammanhang. Inte heller far vi glomma bort det faktum att elevens kénsla av
sammanhang ocksd kan péverkas av faktorer som finns utanfor skolans mikrosystem. Detta
bor dock inte hindra pedagogen att forsoka skapa KASAM for eleven i klassen/skolan, med
eller utan HD.

Intervjupersonerna har talat om HD som ett forhdllningssdtt som kan anvidndas med olika
typer av arbetsmetoder och pedagogiker, forutsatt att de utgar fran synen pa den unika eleven
som &r kapabel att ldra sig och utvecklas utifrdn sina egna premisser. Det viktigaste i valet av
pedagogik, arbetssitt och metoder dr att pedagogen reflekterar ver hur bra de passar de
enskilda eleverna och att hon/han dr medveten om att allt kanske inte passar alla elever.
Genom att anvinda olika typer av introduktioner, material och skilda arbets- och inlérnings-
sdtt samt genom att forsoka skapa olika typer av miljoer for ldrande kan pedagogen troligen
tillgodose de flesta elevers behov. En fordel i HD sett ur ett specialpedagogiskt perspektiv,
och hirledd utifrdn intervjupersonernas egna beskrivningar, dr just att pedagogerna som
tillaimpar HD 1 praktiken tycks vara intresserade av och villiga att hela tiden omprdva sina sétt
att vara, kommunicera och samspela med de olika eleverna samt sina sitt att undervisa och
organisera arbetet i klassen. Nér flera pedagoger — ibland arbetslag och till och med hela
skolor — delar forhallningssittet HD ar dven det en fordel sett ur detta perspektiv. Intervju-
personerna tycks mena att det blir en trygghet for elever att alla pedagoger beméter dem och
utformar sin verksamhet utifran samma varderingar och principer, vilket kan ocksa bli en rod
trad 1 skolans gemensamma arbete att tillgodose alla elevers behov. Utan denna roda trdd kan
det finnas en risk att elevernas utveckling fordrdjs eller till och med avstannar ett tag, om
eleven bemots pa helt skilda sétt av olika pedagoger.

10.2. Interaktion , inkludering och Human Dynamics

Som framgick av intervjuerna har anvindningen av Human Dynamics mycket med
interaktionen mellan eleven och pedagogen att gora. I denna interaktion stir pedagogens
salutogena forhdllningssétt gentemot de enskilda eleverna i1 fokus. Genom att bejaka och ta
tillvara elevernas formagor, forutsittningar och behov i1 kommunikationen med och
bemotandet av eleverna samt i utformningen av det pedagogiska arbetet uttrycks pedagogens
fraimjande forhallningssétt gentemot mangfalden i klassen. Fischbeins et al. (1996) skol-
modell for helhetssyn (se figur 2, sida 8) anvénds fOr att forklara samspelet mellan individen och
miljon i olika sammanhang. Hir nedan anvédnds den for att diskutera det samspel som enligt
intervjupersonerna finns mellan HD-pedagoger och deras elever.

Pedagogen ir en del av elevens sociala miljo och hennes/hans agerande paverkar elevens
tainkande och sjilvkénsla (Fischbein et al, 2003). Detsamma géller ocksd omvént. Den
pedagog som utgar fran den enskilda elevens grundmdnster tycks i mangt och mycket utgé
frén elevens biologiska och psykiska resurser och samspela med desamma i sin kommu-
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nikation med eleven i friga genom att medvetet anpassa sitt eget sitt att vara efter elevens
behov. Detta betraktar Fischbein ef al. (2003) som elevens péverkan pd pedagogens hand-
lande. Anpassningen av kommunikationen och undervisningen bygger pa pedagogens
kdnnedom om och forstéelse for den enskilda eleven och hans/hennes behov. For att denna
anpassning av det egna funktionsséttet skall kunna ske maste pedagogen ocksd ha sjilv-
kidnnedom, enligt undersdokningsgruppen. Detta kan innebéra att pedagogen dr medveten om
sitt eget grundmonster eller de psykiska/biologiska resurserna hon/han sjdlv har och hur de
paverkar hennes/hans siitt att vara, kommunicera och undervisa. Aven olika faktorer i sivil
elevens som pedagogens egen fysiska och sociala miljo samt diverse politiska och ekono-
miska faktorer som paverkar den pedagogiska praktiken kan vara viktiga att beakta i detta
samspel. Ju mer medveten pedagogen dr om de olika paverkansfaktorerna desto littare kan
hon/han hantera dem och i bésta fall anvidnda sig av dem i mangfaldens tjénst.

Skolpolitiken och de olika styrdokumenten dr exempel pa saddana paverkansfaktorer. Sdsom
tidigare framkommit skall pedagogen arbeta utifran de mal som Lpo94 och andra styr-
dokument satt upp for skolverksamheten. Intervjupersonerna menar att ndr de anvinder HD
som sitt verktyg, har de relativt latt att individualisera undervisningen, vilket gor att
atminstone en del av styrdokumentens mal kan uppnés. I ett inkluderande forhallningssatt &r
variation 1 undervisning och arbetssitt ocksa, sdsom Vernersson (2003) uttrycker det, en
grundforutsittning for elevernas ldrande. Enligt undersokningsgruppen kan Human Dynamics
saledes ses som ett verktyg for att forsoka skapa en inkluderande skola, eller en inkluderande
klass. Likvil dr det inte troligt att HD ensam skulle klara av uppdraget, vilket inte heller
pastas av intervjupersonerna. HD ger exempelvis inte svar pd den svéra frigan som flertalet
pedagoger brottas med dagligen; ndmligen frdgan om hur pedagogen kan tillgodose alla
elevers behov samtidigt som hon/han skall se till att alla elever uppnar samma mal inom
samma tidsram. Pa det ideala planet anpassar pedagogen stoff och arbetsformer sé att varje
elevs behov tillgodoses, men samtidigt sétter skolans regelverk (kurs- och timplaner) grénser for
hur langt en sadan individualisering kan ga (Persson, 2003). Denna inneboende konflikt
mellan individualiseringskrav och malstyrning &r skapad av sjdlva samhillet. Enligt Persson
(2003) ar “mal att uppna” ett uttryck for samhillets krav pa utbildningsvédsendet att ge
eleverna nationellt definierade minimikunskaper. Ett sddant system beaktar inte individers
olikheter. Infor detta dilemma stills pedagogen utan att samhillet ger nagra forslag hur
hon/han skall 16sa den hiar omojliga ekvationen. Pa vilket sétt den enskilde pedagogen tar tag i
detta problem beror troligen till stor del pa hennes/hans ménnisko- och kunskapssyn samt
forhallningssitt. Det ar forstieligt att manga viljer att prioritera malen, eftersom samhaéllets
krav pé kvalitetsredovisningar har 6kat under de senaste aren. Pedagoger utmanas dérmed att
forbattra statistiken exempelvis genom att forsoka hoja resultatet av de nationella proven, som
offentliggodrs 1 kvalitetsredovisningarna. De elever som inte anses klara av att nd mélen far
eventuellt specialundervisning. Kanske har Persson (2003) ritt, nir han menar att de tyngsta
skilen till att vissa elever far specialpedagogiskt stod far sokas i diskrepansen mellan vad
skolan kriver och hur dessa elever svarar mot skolans krav.

Aven en HD-pedagog stir infor det ovan beskrivna dilemmat, vilket uppmirksammats av
nagra intervjupersoner. Utifran undersokningsgruppens beréttelser kan man dra den slutsatsen
att det ar tveksamt om de dverhuvudtaget ens kan acceptera kravet att alla elever skall uppné
samtliga mal samtidigt, eftersom kunskapen om behoven hos de olika grundmdnstrena tycks
forpliktiga dem att forst och framst bemota den enskilda elevens behov snarare én att forsoka
trycka in alla elever i samma form. Om eleven fér arbeta utifran sin egen inldrningsprocess, ar
det likvil sannolikt att hon/han uppnér de uppstédllda mélen snabbare &n om hon/han inte far
det.
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Human Dynamics erkéinner miljéns och kulturens paverkan pa den enskilda eleven. Aven om
omgivningens inflytande inte bestimmer grundmonstret, kan det stodja eller stora elevens
eget sitt att fungera (Seagal et al., 1997). Intervjupersonerna tycks mena att de, tack vare sin
kunskap om HD, kan forsoka forma elevens sociala och fysiska miljo 1 skolan sa att den
stodjer elevens utvecklings- och inldrningsprocess. Nagra intervjupersoner papekar dock att
detta dr svart, eftersom yttre ramar — exempelvis tillgingliga lokaler — kan utgdra hinder i
detta arbete. Pedagogen som tillimpar kunskapen om olika inldrningsstilar (Dunn, 2003;
Dunn et al., 1995) och om de multipla intelligenserna (Gardner, 1998; 2000; 2001) tycks
ocksa ha tillgang till ett verktyg, som kan hjdlpa henne/honom utforma en god ldrandemil;jo.
Pedagogen kan dven forsoka skapa en trygg och for olikheter tillitande atmosfar 1 klassen
genom att i ord och handling lyfta fram mangfaldens mdjligheter snarare &n dess svarigheter.
Intervjupersonerna i denna uppsats menar att bara genom att dppet samtala om olikheterna
hos ménniskor i allmédnhet och elever i synnerhet kommer man langt i denna process. Nér den
sociala miljon 1 klassen dr trygg och stabil, kan den positivt pdverka bade elevens motivation,
larande och handlingsforméga. Sjélvklart kan dven den sociala hemmamiljon, kamratgrupper
utanfor skolmiljon eller alla de olika mikrosystemen — for att lana Bronfenbrenners (1979)
begrepp — som eleven ingér i, padverka elevens motivation och arbete i skolan savil at positiv
som at negativ riktning. Detsamma géller dven den mangd kulturellt och socialt kapital som
eleven har. Dessa faktorer bor dock inte ses som ett hinder utan snarare som en utmaning for
att pedagogen skall gora allt som dr mojligt for att bygga upp en hilsofrdmjande fysisk och
social miljo for alla elever i klassen. Att skapa KASAM {or eleverna kan vara en del av den
frimjande sociala miljon. Forsoket att skapa en frimjande fysisk milj6é kan exempelvis handla
om att ordna ldmpliga arbetsplatser, inredningar och arbetsmaterial till varje elev. Detta dr
forstas inte létt och tyvérr inte ens alltid mojligt att genomfora, eftersom dven HD-pedagogers
arbete styrs av fordelningen av de ekonomiska och ménskliga resurserna, vilket framkommit i
undersokningen.

Forsoket att anpassa undervisningen ar viktigt ur ett inkluderingsperspektiv, eftersom inklu-
dering handlar mycket om att anpassa skolan efter den ménskliga variationsbredden och att
dndra den vérdesatta helheten si att alla hittar en plats dér, sdsom Tessebro (2000) framhéller.
Att skapa en inkluderande skola &r dock en stor uppgift, som inte ensam kan bdras av
pedagoger, med eller utan kunskap om HD. Enligt Goéransson (2004) kidnnetecknas den
inkluderande skolan av olika grupper som samarbetar inom skolan kring frdgor som ror
skolverksamheten. Emanuelsson (2000) dr pd samma linje och menar att det dr viktigt att
skolans verksamhet préiglas av samverkan, som &dr nodvéndig for ett optimalt utnyttjande av
all tillgédnglig kompetens. Han anser ocksa att ndr samverkan inte racker till, behdver skolan
som sadan tillskott (specialister, resurser) for att den skall utvecklas och bli béttre skickad att
svara mot olika barns behov. Go6ransson (2004) anser att det inte ar bara sittet att undervisa
som behdver utvecklas utan det behdver dven skolans verksamhet som helhet att gora. Skolan
maste skapa en delaktighet for alla i en gemenskap dir olikheter ses som ett virde. Intervju-
personerna tycks se Human Dynamics som ett verktyg, med vilket pedagogen kan skapa en
sadan gemenskap inom den egna klassens ram, men fragan om inkludering berér mer an sa.
Att skapa en inkluderande skola kan krdva omstrukturering av hela skolan och forédndring av
skolans kultur (Goransson, 2004), vilket krdver mer dn en eller flera pedagogers anstring-
ningar. Dirmed inte sagt att dessa anstringningar skulle vara forgidves. Ty manga bickar
sma...

74



10.3. Resultat ur ett specialpedagogiskt perspektiv

Specialpedagogik definieras inom denna uppsats som pedagogik eller pedagogiskt arbete som
undandrdjer hinder, forebygger svarigheter och som ser och tar tillvara mangfalden i en klass.
Fragestillningen kring huruvida HD kan enligt intervjupersonerna anvdndas som ett verktyg
for att gora allt detta har redan till stor del blivit besvarad. Om pedagogen lyckas i sitt
bemodtande av mangfalden i en klass utga fran varje elevs formagor och forutséttningar som
finns hos de olika grundmonstrena och utveckla den tredje principen hos henne/honom, lér
detta underldtta varje elevs skolging. Klyftan mellan elevens tdnkande och det som ldraren
forsoker presentera kan ddrmed minskas, i bésta fall med kédnsla av meningsfullhet som foljd
(jmf Andersson, 1986). Motivationen och kinslan av sammanhang hos eleverna lar ocksa
hojas, vilket 1 sin tur kan bidra till att férebygga svérigheter och undandrdja hinder for ménga
barn.

Det dr uppenbart att intervjupersonerna dr méana om att starta sokandet efter orsaker till
elevens eventuella svarigheter 1 sin egen kommunikation och undervisning eller i skolmiljon
snarare 4n att forst soka orsaker till svarigheter hos eleven sjélv. Persson (2003) menar att det
krdvs mycket kompetens och civilkurage for att antyda att en elevs svarigheter kan bero pé
brister 1 undervisningen.

Ett fraimjande forhallningssitt hos pedagogen kan vara avgérande for elever i svarigheter
(Danielsson et al., 1996). Att eleven blir sedd och hord, har en fortroendefull relation till
pedagogen och blir bemott med respekt ar viktiga stimulansfaktorer i en undervisnings-
situation (Bjorklid et al., 1996). Intervjupersonerna verkar bemota elever 1 svarigheter utifran
det salutogena forhallningsséttet. Sdsom tidigare framkommit tycks undersokningsgruppen se
de elever som &r behov av sirskilt stod — vare sig de t.ex. ar 1 14s- och skrivsvarigheter eller ér
s.k. bokstavsbarn — och de sdrbegavade eleverna som en del av méngfalden. Utifran sin
erfarenhet menar de att HD kan anvindas 1 bemotandet av dessa barn, eftersom de har ocksa
sina egna grundmonster, dven om det ibland kan vara svért att se och upptidcka det bakom
svarigheterna. Forhallningssittet att alla elever har sdrskilda behov dr avgoérande 1 detta
sammanhang. Oavsett om eleven dr sirbegévad eller "normalbegévad”, dr i behov av sérskilt
stod pa grund av funktionshinder eller diagnostiserade svarigheter eller har lite alternativt
mycket kulturellt kapital, kan hon/han bemétas utifrdn HD och dédrmed f& mer meningsfull
tillvaro och skolgéng i skolan.

Utifran det specialpedagogiska perspektivet kan man finna att det dock krdavs mer for att vissa
elevers behov kan bli tillgodosedda. Pedagogen behdver ocksé ha kunskaper om de specifika
behov som finns hos barn med olika diagnoser och funktionshinder samt hur dessa behov kan
tillgodoses. HD ger inte pedagogerna denna kunskap, men om de &dven skaffar sig mer
specifika specialpedagogiska kunskaper, ldr deras arbete med att bemdta elever 1 svérigheter
utifran dessa elevers alla behov bli ldttare. Flera intervjupersoner har dven sjilva péapekat -
sasom tidigare framkommit — att nir deras egna kunskaper inte racker till, soker de hjélp till
dessa elever fran andra hall.

Persson (2003) menar att formigan att reflektera over de pedagogiska konsekvenserna av
elevens svarigheter och vetskapen om var stod och experthjdlp kan fas ingar i den special-
pedagogiska grundkompetensen som varje lirare bor ha. Detsamma borde dven gilla for-
magan att identifiera elevens behov och ta tillvara hennes/hans formégor och kompetenser.
Enligt regeringens proposition (1999/2000:135) ar det ldrarutbildningen som skall ge
pedagogerna denna kompetens. De pedagoger som inte omfattas av den nya lérarutbildningen
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far dock soka alternativa végar fOor att ldra sig att organisera arbetet med hinsyn till barns
olika behov. Intervjupersonerna i denna undersdkning tycks ha forvérvat d&tminstone en del
av denna specialpedagogiska grundkompetens genom HD. Det forefaller som om de funnit ett
slags inifranperspektiv pa eleven. Gustavsson (1997) menar att ndr pedagogen anpassar
uppgifterna efter elevens formaga samt ger henne/honom det stod hon/han behover, lir eleven
ha battre forutséttningar till utveckling och ldrande 4n vad annars vore fallet.

Aven om HD inte omfattar kunskapen om alla elevers specifika behov, tycks HD och den
praktiska tillimpningen av den vara ett kraftfullt verktyg i pedagogens hand. Men huruvida
detta verktyg anvénds for att bejaka och ta tillvara mingfalden eller forebygga svarigheter och
undandrdja hinder beror helt och héllet pa pedagogen. Den stora nackdelen dr just det faktum
att en pedagog som tror sig ha goda kunskaper i HD, men som inte anvidnder denna kunskap
for att forandra sin praktik, kan fordarva redskapet genom att enbart anvinda det for att
kategorisera elever. D& anvinds detta verktyg — i1 bista fall — bara for att bejaka méngfalden,
men inte fOr att ta tillvara den, vilket gar stick i stiv mot den syn pa specialpedagogik som
lyfts fram i denna uppsats.

Undersokningen har till stor del varit individcentrerad, sdvidl den enskilda eleven som
pedagogen har statt i centrum. Det dr likvdl uppenbart — sasom tidigare diskuterats — att
interaktionen mellan olika elever i klassen samt mellan pedagogen och eleverna ér viktig dven
i en HD-klass. Framfor allt &r det pedagogiska ledarskapet viktigt i detta sammanhang.
Eftersom pedagogen som ledare har att styra de olika grupprocesser som sker i klassen
samtidigt som hon/han har att tillgodose varje enskild elevs behov, dr det viktigt att ocksa
arbeta med klassen och att utoka forstdelsen for och acceptansen av olikheter savél inom den
egna klassens som inom hela skolans ram. Pedagogen kan genom sitt ledarskap beméta varia-
tionen 1 klassen som en mgjlighet (jmf Fischbein, 2003) och ddrmed vara en god forebild for
eleverna. Fischbein et al. (2003) anser att pedagogen maste ha kunskap om hur olikheter
mellan gruppdeltagare kan erbjuda positiva utmaningar och inte se dem som hot som inbjuder
till utstotning. Kunskapen om det egna och elevernas grundmonster kan pedagogen anvénda
for att utdoka de enskilda elevernas sjilvkénsla och sjdlvkdnnedom och for att skapa forstaelse
for olikheterna hos elevgruppen. Detta kan 1 bésta fall leda till att elevernas tolerans
och fOrstéelse for andra barn — som annars kanske skulle kunna betraktas som udda och bli
utsatta — Okar, vilket i sin tur kan forbéttra arbetsklimatet i klassen och dirigenom forebygga
svarigheter for dessa ”annorlunda” barn. Seagal och Horne (1994) ser denna medvetenhet om
skillnaderna mellan olika medlemmar inom gruppen som mycket positivt, eftersom olik-
heterna kan da bli tillgangar snarare dn hinder” och gruppens prestation kan bli storre an
summan av delarna.

10.4. Human Dynamics och en inkluderande skola

Det dvergripande syftet for denna uppsats var att undersoka om HD-pedagoger anser att HD
kan anvindas for att skapa en inkluderande skola. Hela den foregdende diskussionen har pekat
at samma riktning, ndmligen att de uppfattar att HD kan anvédndas som e#t verktyg i detta
andamal.

I borjan av denna uppsats fastslogs det att inkludering hir ses som en anpassning av skolan
efter eleverna sett ur ett relationellt perspektiv. Det har visat sig att pedagoger som anvénder
sig av HD forsoker kommunicera och samspela med de olika eleverna samt anpassa sin
undervisning och sitt arbetssétt utifrdn dessa elevers behov och forutséttningar. Elever i1
svérigheter, sdrbegavade och alldeles “vanliga” elever har berorts utifran pedagogers
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erfarenheter och funderingar. Sjdlvklart har inte hela den komplexa ménskliga bredden av
olikheter som finns hos ménniskor i1 allménhet och elever i1 synnerhet kunnat beroras 1 denna
uppsats, vilket kan ses som en nackdel i samband med diskussion om en inkluderande skola.
Och att forsoka generalisera utifran sju erfarna HD -pedagogers och 26 mindre erfarna HD-
pedagogers sitt att se pA HD: s mojligheter till att skapa en inkluderande skola &dr vanskligt.
Tankvért dr 4nda det faktum att redan de pedagoger som endast har basutbildning i HD men
inte erfarenhet av att tillimpa den 1 praktiken tycks ha tilltro till dess mdjligheter.

Redan det faktum att HD-pedagoger &r villiga att gora sitt yttersta for att bemota méngfalden
inom den egna klassens ram bédar gott for framtiden ur ett inkluderingsperspektiv. Darmed
inte sagt att Human Dynamics loser alla problem och ér tillrdcklig for att bemdta alla de
sarskilda behov som enskilda elever har, men man kan betrakta HD som et verktyg for att
skapa en inkluderande skola, oavsett om det i vissa fall &ven kan behdvas anvidndning av
andra verktyg och till och med en total omstrukturering av skolan som helhet sd att
méngfalden ses som ett véirde, snarare an som ett hinder.

11. NYA FORSKNINGSUPPSLAG

Undersokningen visar att HD-utbildade pedagoger anser att HD kan anvdndas vid bemdtandet
av elever 1 svarigheter. Det dr samtidigt uppenbart att HD inte &nnu ger nagot heltdckande
svar pa hur pedagogen exempelvis kan stddja utvecklingsprocessen hos utvecklingshammade
elever eller elever med olika slags beteendestorningar. Detsamma géller ocksd frdgan om
huruvida det finns négra kopplingar mellan elevernas grundmonster och eventuella funktions-
eller utvecklingshinder.

En intressant aspekt kring elever med olika diagnoser lyfts fram i undersdkningen. Négra
intervjupersoner menar nimligen att grundmonstret tycks pdverka funktionshindret och vice
versa. Det tycks finnas all anledning till att forska vidare kring olika diagnoser och
funktionshinder utifrdn ett HD-perspektiv. Framfor allt vore det virt att undersdka huruvida
intervjupersonernas erfarenheter av att elevens grundmonster antingen tycks forstirka eller
forsvaga elevens funktionshinder gar att verifiera i en akademisk undersokning. Ett dnnu
outforskat omrade kring HD och specialpedagogik dr ocksd huruvida vissa typer av diagnoser
ar vanligare hos elever med ett bestimt grundmonster &n hos andra och huruvida diagnosti-
seringen av vissa elever har haft kopplingar till elevens grundménster. Aven frigan om hur
HD kan anvédndas som verktyg for att bejaka formagor/starka sidor hos elever med diagnos
och att forstidrka deras allsidiga utveckling skulle ha behov av att bli belyst. Det kan ocksa
finnas skal till att genom forskning skapa nya teoretiska ramar for HD-praktiken.

Har finns det saledes gott om uppslag till en framtida avhandling inom specialpedagogik. En
longitudinell, tvdarvetenskaplig undersdkning, dir bade elevens grundmonster och diagnos
satts 1 fokus, behovs for att sikerstilla tillforlitligheten i forskningsarbetet. Eventuellt kunde
fallstudier anvdndas som metod i detta ssmmanhang.
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FramfOr allt vore det intressant att soka svar pa foljande fragestéllningar:

1.

a)
b)
©)
d)

Finns det kopplingar mellan elevens grundmdnster (inklusive behov hos detsamma)
och diagnos (inklusive de behov som ett funktionshinder/utvecklingshinder har)? Vilka
kopplingar finns det i sa fall och hur ser de ut?

Ar elever med Aspergers symptom ofta mentalt centrerade?

Ar elever med ADHD —diagnos ofta emotionella-mentala?

Har fysiska-emotionella elever ofta lds- och skrivsvérigheter?

Kan dyslexi utgd fran grundmonstret? Fysisk och emotionell dyslexi?

Forstarker/forsvagar grundmonstret elevens diagnos? Hur i sa fall?
Kan pedagogerna anvinda denna kunskap for att forebygga svarigheter for
dessa elever och forbéttra deras intellektuella och sociala utveckling? Hur i s&

fall?

Kan pedagoger anvinda HD f0r att tillgodose dessa elevers behov? Hur i sa
fall?

Vilka andra komplementira verktyg behovs for att bemdta dessa elevers
behov?

Styrdokumenten betonar vikten av “en skola for alla”. Enligt intervjupersonerna kan
pedagoger anvinda kunskapen om HD pé ett saddant sétt att en stor del av mangfalden i en
klass bade kan bejakas och tas tillvara. Kanske kan kunskapen om de olika grundmdnstrena
anvindas for att utveckla de starka sidorna och forstirka de “mindre starka” sidorna hos
elever 1 behov av sirskilt stod. Om detta dr mdjligt, hur kan vi gora det?
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Bilaga 1: Enkiitundersokning med oppna fragor

ENKATUNDERSOKNING OM HUMAN DYNAMICS OCH MANGFALDEN I EN
KLASS

A. Bakgrund

Nooakrwd =

Hur lange har du arbetat som larare?

Vad har du for lararutbildning?

Hur kom du forst i kontakt med Human Dynamics?

Hur lange har du arbetat med Human Dynamics?

| vilka skolar har du arbetat med Human Dynamics?

Vad var det som gjorde att du valde att arbeta med Human Dynamics?
Hur larde du dig att anvanda HD?

B. Allmént om Human Dynamics utifran pedagogperspektiv

8.
9.

10.

Jobbar hela din skola utifran Human Dynamics? Om ja, fordelar/nackdelar med det?

Anvéander du dig av HD tillsammans med nagon speciell pedagogik eller arbetssatt? Om ja, vad
har fatt dig att vélja just denna pedagogik? Hur passar den in i tankegangarna bakom HD?

Vad innebar HD fér dig i ditt dagliga arbete med barnen? Ge garna nagot exempel!

C. Mangfald: Att se och ta tillvara elevernas behov och forutsattningar med hjalp av Human
Dynamics

1.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Hur skulle du beskriva det forhaliningssatt som finns bakom HD?
Kan man som pedagog utga fran varje elevs behov och férutsattningar med hjélp av HD?
Om ja, hur i sa fall? Om nej, varfor inte?
Kan du ge ett konkret exempel pa en situation dar du upplevt att HD hjalpt dig att beméta en
enskild elevs behov och forutsattningar?
Hur har det faktum att du sjalv identifierat ditt eget grundmonster paverkat ditt bemétande av
barn? Ge garna exempel pa nagon konkret situation!
Har du forsokt ta reda pa vilka olika grundmonster dina elever har?
Om ja, hur har du gatt tillvaga for att ta reda pa dem?
Pa vilket sétt har kunskapen om de olika elevernas grundménster hjélpt dig i ditt bemétande av
barn?
Har du pratat med dina elever om de olika grundmonster som finns?
Om ja, varfor? Om nej, varfor inte?
Kan du ge nagra exempel pa hur dina kunskaper om de olika grundmonstren paverkat
a) din kontakt och ditt samspel med elever, samt
b) planeringen av undervisningen och arbetssatt?
Kan du ge nagot exempel pa en situation dar HD har hjalpt dig att bemdta en fysiskt centrerad
elevs behov?
Har du nagot exempel pa hur du anvant dig av kunskaper i HD i bemétandet av mentalt
centrerade barn?
Vilka erfarenheter har du av bemétandet av de emotionellt centrerade barnen med hjalp av HD?
Ge garna exempel!
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21. Kan du ge nagra exempel pa hur du praktiskt gatt tillvaga for att utveckla den mentala principen
hos barnen?

22. Kan du ge nagra exempel pa hur du praktiskt gatt tillvaga for att utveckla den fysiska principen
hos barnen?

23. Kan du ge nagra exempel pa hur du praktiskt gatt tillvaga for att utveckla den emotionella
principen hos barnen?

D. Specialpedagogik

24. Vad ar din erfarenhet av HD i bemdtandet av elever i svarigheter?
a. Kan HD anvandas for att utga fran dessa elevers behov och forutsattningar?
Om ja, hur? Om nej, varfor inte?
25. Vad &r din erfarenhet av att anvanda HD for att beméta elever som har las- och
skrivsvarigheter? Ge garna exempel!
26. Hur anvander du dig HD i bemdtandet av s.k. bokstavsbarn? Vad &r din erfarenhet? Ge garna
egna exempel!
27. Hur passar HD till bemétandet av barn som ar sérbegavade (=barn med en eller flera specifika
begavningar)? Varfor?
28. Hur passar HD till bemétandet av elever med olika kulturella bakgrund? Varfor?
29. Kan HD anvandas for att undandréja hinder och forebygga svarigheter for alla barn?
a. Omja, hur?
b. Om nej, varfor inte?
Ge garna exempel!
30. Kan HD vara ett verktyg for att skapa en inkluderande skola (=en skola déar alla elever far plats
och dar alla far arbeta utifran sina behov och forutséttningar)? Varfor? Varfor inte?

E. Avslutande fragor: Aliméant

31. Vilka fordelar ser du med HD i ditt arbete?
32. Finns det nagra nackdelar? Vilka i sa fall?
33. Finns det nagonting mer som du vill beratta om nar det galler anvandningen av HD i skolan?

TACK FOR DIN MEDVERKAN!
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Bilaga 2: Enkitundersokning med fasta svarsalternativ

Lararenkat om Human Dynamics

Syfte: Att ta reda pa pedagogers tankar om Human Dynamics i bemétandet av och i arbetet med alla
elever i en klass.

Nedan finns en rad pastaenden om Human Dynamics. Vanligen ta spontant stalining till varje pastaende
och markera Din uppfattning med ett kryss (X) for det alternativ som bast visar graden av
overensstdmmelse med dina tankar om Human Dynamics och mangfalden i en klass.

Pastaenden

1. Kunskapen om Human Dynamics ger pedagogen en positiv syn pa mangfalden i en klass.

Instammer helt O
Instdmmer delvis O
Instammer knappast O
Instdmmer ej O

2. Att pedagogen identifierar sitt eget grundmonster ar en forutséttning for hennes/hans arbete
med HD i klassen.

Instammer helt O
Instdmmer delvis O
Instammer knappast O
Instdmmer gj O

3. Human Dynamics ar ett forhaliningssatt som bejakar olikheterna i en klass.

Instammer helt O
Instammer delvis O
Instdmmer knappast O
Instammer ej O

4. Human Dynamics ar ett forhallningssatt som tar tillvara olikheterna i en klass.

Instammer helt O
Instammer delvis O
Instdmmer knappast O
Instammer ej O

5. Pedagogen kan utga fran varje elevs behov och forutsattningar med hjalp av HD.

Instammer helt O
Instdmmer delvis O
Instammer knappast O
Instdmmer gj O
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10.

1.

Human Dynamics kan anvandas for att bem6ta behoven hos elever i las- och skrivsvarigheter.

Instammer helt O
Instdmmer delvis O
Instammer knappast O
Instdmmer gj O

Pedagogen kan ta tillvara sarbegavade elevers (= elever med en eller flera sarskilda begavningar)
behov med hjalp av HD.

Instammer helt O
Instdmmer delvis O
Instammer knappast O
Instdmmer gj O

Human Dynamics ar ett verktyg som pedagogen kan anvanda sig av i sitt bemotande av elever
med olika slags diagnoser.

Instammer helt O
Instammer delvis O
Instdmmer knappast O
Instammer ej O

Pedagogen som anvander sig av forhallningssattet HD anpassar sin undervisning och sitt
arbetssétt efter elevernas behov.

Instdmmer helt O
Instammer delvis O
Instdmmer knappast O
Instammer ej O
Human Dynamics kan vara ett verktyg for att skapa en skola for alla.
Instammer helt O
Instammer delvis O
Instammer knappast O
Instdmmer gj O

Kan pedagogen anvanda sig av Human Dynamics som ett verktyg for att skapa en
inkluderande skola (= en skola dér alla elever oavsett behov och forutsattningar har méjlighet att arbeta utifran
desamma inom den egna klassens ram)? Motivera garna ditt svar!

TACK FOR DIN MEDVERKAN!
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