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Sammanfattning

Montin, Susanne (2003). Kroppen i ldrandet — ldrandet i kroppen. Elever i arskurs 5
reflekterar over sig sjdlva och over sitt ldrande, med utgangspunkt tagen i upplevelsen av den
egna kroppen. D-uppsats i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik. Lararhdgskolan i
Stockholm. Institutionen for individ, omvaérld och larande.

Studiens syfte dr att belysa hur elever, pojkar och flickor i 11-arséldern, tdnker och talar om
sig sjdlva och om sitt eget 1irande med utgéngspunkt i en kroppsupplevelse.

Fragestdllningarna berdr synen pé den egna personen, framfor allt som elev. De berér ocksa
synen pa kroppen i olika sammanhang. Vidare berdr fragorna elevernas syn pa larandet och

dess forutsittningar, deras syn pa det sociala och pedagogiska skolsammanhang dér de ingér
samt deras tankar om betydelsefulla sociala relationer, inom och utanf6r skolans vérld.

Studien har genomforts som en intervjustudie. Genom ett urvalsforfarande som bestod av
deltagande observationer vid klassrumsarbete och vid lektioner i praktiskt-estetiska &mnen
samt av videofilmer fran skolarbete i klassrum och idrottshall gjordes ett slutgiltigt urval, som
omfattar nio elever ur alla tre parallella klasser 1 arskurs 5 pa samma

F — 6- skola.

Intervjuerna med dessa nio elever, fem pojkar och fyra flickor, bildar underlag for en
hermeneutisk bearbetning av texten i en pendling mellan del och helhet samt mellan
forforstaelse och forstaelse, speglande studiens syfte och fragestéllningar.

Studiens teoretiska utgangspunkter berér omradena kropp, ldrande och sjalvuppfattning.
Duesund (1996) och hennes filosofiska betraktelse 6ver kroppen citeras, medan ldrandet
forankras 1 ett neuropedagogiskt (Bergstrom, 1985) och interaktionistiskt perspektiv (Bjorklid
& Fischbein, 1996). Ahlgren (1991), Gardner (1983) och Sternberg (1988) bidrar till
diskussionen om sjdlvuppfattning ur olika perspektiv.

Varje enskild elevs utsagor aterfinns redovisade inom de tre temata kropp, ldrande och
sjdlvuppfattning som studien belyser. Varje tema sammanfattas och diskuteras dels for sig,
dels o6vergripande i studiens resultatdel.

Studiens resultat 1 dess helhet sammanfattas, tolkas och diskuteras inom ramen for begreppet
KASAM (Antonovsky, 1991), i sig inkluderande dels de teoretiska utgdngspunkterna for
studien, dels tolkningen av elevernas utsagor inom studiens tre temata. KASAM-begreppet
belyses ocksa ytterligare med hjilp av andra teoretiker.



Abstract

Montin, Susanne (2003). The learning body — the bodily learning. Swedish 5" grade boys
and girls reflect upon themselves, their learning and their body image. A ”D” level thesis
in educational science, with a focus on special education. The Stockholm Institute of
Education, Department of Human Development, Learning and Special Education.

The purpose of this study is to illuminate how boys and girls of approximately eleven
years of age think and talk about themselves and their learning in relation to their body
image.

The study is based upon nine interviews with five boys and four girls, chosen after direct
observations of their classroom in session and after having been filmed participating in
physical education and during regular classroom work. All nine pupils attended the same
elementary school (Kindergarten, 6 year olds, - 6" grade), which has three different 5
grade classes, each of which is represented in the study.

The study poses several different questions including how the pupils view themselves,
their bodies and their own possibilities and/or limitations to learn. In addition, the study
examines how the pupils view themselves in the context of the school environment and
their thoughts about significant social relations both within and outside of the boundaries
of school.

The study’s interviews provide a base for a hermeneutic analysis, which is based on an
understanding derived from an examination of existing literature in the field (Duesund
1996, Bergstrom 1985, Bjorklid & Fischbein 1996, Ahlgren 1991, Gardner 1983, &
Stenberg 1988) and new understanding stemming from the interviews themselves with a
constant focus on the purpose of the study and the questions posed by the study.

The results of the study are presented within the framework of the study’s three themes:
Body, learning and view of self. Each theme is summarized and discussed separately as
well as examined as a component of the study’s entirety. The results are examined and
interpreted in the light of KASAM (Antonovsky, 1991) as well as several other
theoretical approaches.



Forord

Nir jag blickar tillbaka pé alla mina ar i skolan ser jag att min utveckling till den pedagog som
jag blivit haft sin upprinnelse i ett eget djupt personligt behov av att reflektera 6ver och for mig
sjalv forsoka begripliggora de utmaningar, som olika undervisningssituationer stéllt mig infor.

Mina forsta yrkesar infoll i slutet av 70-talet, gruppens forlovade decennium, da sjilvfallet min
personliga strivan efter yrkesmissig utveckling starkt paverkades av de kulturella strémningar i
gruppsykologisk riktning som radde i samhillet.

I skolans idrottsundervisning spelas de “’relationsdramer” upp som synliggor savil gruppens
som individens behov. Inte genom djupgiende teoretiska studier utan i en vildigt pataglig och
handfast praktik som idrottslédrare tycker jag mig genom aren ha utvecklat en slags tyst
kunskap, en fingertoppskénsla, for olika gruppers behov och for deras inbérdes dynamik och
strukturer.

Mitt nésta steg i utvecklingen innebar en fokusering pa de elever som uppvisade mer eller
mindre patagliga anpassningssvarigheter i1 idrottsundervisningen. Alldeles 1 borjan av 80-talet
deltog jag 1 20-p kursen "Specialgymnastik for barn med fysiska och psykiska handikapp" som
anordnades pa GIH 1 Stockholm. Pa mina skolor hade vi dock inga elever som sa tydligt kunde
betraktas som “handikappade”. Diaremot fanns ett flertal elever pd bade 14g- och mellanstadiet
som hade det problematiskt, till exempel i omklddningssituationen, med vissa, ibland véldigt
specifika fardighetsmoment under lektionerna och/eller vid olika gruppaktiviteter. Genom sin
10gonenfallande, lite speciella motorik eller genom négon perceptuell svarighet som jag kanske
bara kunde ana mig till utmanade de hér eleverna genom sitt beteende min tanke och sa
smaningom hela mitt jag, vilket lett mig vidare 1 ett stindigt sokande efter en storre forstaelse
och en djupare kunskap om det ménskliga livets villkor, i alla dess former.

Alltsedan dess har en del av min tjinst innefattat specialgymnastik, vilket medfort att jag
fordjupat mina kunskaper om barns motoriska utveckling, om perception och motorik, om
sinnenas samspel samt om motorikens betydelse nir det géller helhetssynen pé barns utveckling
och hela larandeprocess.

Det visade sig snart att de elever som jag dgnade mycken tankemoda utifran mitt idrottslarar-
perspektiv var en utmaning dven i andra undervisningssammanhang. I dag, pa 2000-talet, skulle
med storsta sannolikhet ett antal av dessa elever diagnostiseras som barn med DAMP, ADHD
eller sé skulle de f& andra neuropsykiatriska diagnoser. Andra har uppmérksammats men av olika
anledningar inte fatt en diagnos och ofta heller inte en beskrivning av sina svarigheter. - Min
C-uppsats, "Barn med DAMP - hur kommer de till synes i skolan", visar att kunskapen kring de
nya diagnoserna i alla fall 1992 inte var sirskilt utbredd. Men - mycket har trots allt hint och
frdn medicinskt hall, liksom ocksa fran fordldradito, har lovvirda initiativ tagits for att dels
uppmarksamma de hér elevernas svarigheter, dels forsoka tillrattaldgga skolsituationen for dem.

I dag tycker jag att jag har erfarenheten som tillater mig att betrakta varje elev som en individ
med helt unika utvecklingsmdjligheter, kroppsligt, sjilsligt, intellektuellt och kidnsloméssigt.
Min kunskap om det individuella men ocksd om det grundldggande gemensamma fordjupas,
liksom ocksd min erfarenhet i alla moten med elever och deras fordldrar samt med kolleger.

Darfor vill jag nu soka mig fram mot en helhetsmissig forstdelse av det individuella, belyst
genom de dialoger med elever som jag varit angeldgen om att ge utrymme for. Jag tar alltsa i
min uppsats utgangspunkt 1 elevers tankar om och upplevelser av sig sjidlva i den egna



skolvardagen - personligen fast 6vertygad dels om att ur forstaelsen for den egna personen
véxer intresset for andra och for det som forenar oss méinniskor, dels om att verklig utveckling i
skolan dr mdjlig ur ett annat perspektiv dn det organisatoriska eller strukturella.

Den teoretiska bakgrunden till denna uppsats hérrér ur mitt stora intresse for individens
larande, och méhéinda ar det den biologiska dimensionen i idrottsldrarskapet som &r min
inspirationskélla 1 sokandet efter kunskap pad omradet ’hjarnbaserat ldrande” och ocksé nar det
giller problematiserandet av kroppen i kunskapsprocessen.

Att reflektera kring varje elevs unika forutsattningar att tilligna sig kunskap, att utveckla en
praktik som mojliggor for alla individer att vara larande och att dven i forskningen lata barns
upplevelser och tankar om sin skolvardag bli en utgdngspunkt kéinns som en angeldgen
uppgift. Med min méngariga idrottsldrarerfarenhet, 1 vanliga undervisningssituationer och
med enskilda elever specialpedagogiskt, blir det naturligt for mig att ta min utgdngspunkt i
kroppen och att ur det perspektivet tala med eleverna om hur de ser pa sig sjdlva och pa sitt
larande.

En vérdefull kélla till kunskap om det ménskliga har for mig varit den utbildning till
samtalsterapeut pa psykosyntesens grund som jag deltagit i parallellt med mina studier pa
magisterprogrammet. For mig har det inneburit en oerhord rikedom att arbeta i tva
kunskapsskapande processer, en mer intellektuell och en annan, mer andlig, och i den striava
mot en kunskapsmaéssig syntes.

Under tiden med uppsatsarbetet har jag ocksa genomgétt en grupphandledarutbildning som
med sitt grupporienterade arbetssitt inneburit en viardefull och manga ganger utmanande
kontrast till de ovan beskrivna individuella processerna.

Arbetet med denna uppsats har av olika skél dragit ut pa tiden, bland annat darfor att jag har
haft oerhorda svarigheter att framfor mig se gestaltningen av mitt material. Jag har varit
villrddig i mitt val av metod, vilket naturligtvis inte gynnats av bristen pd egen fokusering...

Pé ett personligt plan har jag under de senaste aren mott stora utmaningar som krévt total och
hiangiven uppmérksamhet under ldnga perioder samt ett helhjéartat engagemang.

Dock — hunnen sa hdr langt 1 mitt utforskande vill jag ur djupet av mitt hjarta tacka alla dem
som pa olika, ibland ocksd smértsamma sétt, tillgodosett mitt vixande som ménniska. Jag vill
tacka eleverna, deras fordldrar samt ldrarna pd skolan, dér jag tillbringade en stor del av
vérterminen

1998, for deras fortroende. Jag vill tacka min handledare Siv Fischbein for hennes goda vilja
att talmodigt vinta pa nista - och nista — manus samt for konstruktiv kritik 1 alltid lika
inspirerande anda, vilket ju varit den mest grundléggande forutsittningen for att jag skulle
kunna fullborda den har uppsatsen. Jag vill ocksé tacka Eva Redemo och Ulf Hagstrom for
deras bekriftande, utmanande och mycket karleksfulla askédliggdrande av systemteori i
praktiken under den handledarutbildning jag deltagit i under deras ledning. Slutligen tackar
jag Ingemar Svantesson for hans inspiration och végledning till litteraturen inom omrédet
hjarnbaserat ldrande.

Nynéshamn i februari 2003

Susanne Montin
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Inledning

Resultat fran pedagogisk forskning redovisas i dag relativt sdllan pa ett sitt som gor det
mojligt att se den enskilda eleven/individen. Eftersom ju enskilda elever ofta dnda ar de som
star i centrum for pedagogers tankar, forestillningar och insatser, vill jag i min uppsats
synliggora nagra enskilda elever/individer och ge dem rost i en reflektion Gver sin skolgang.

Pedagogik som eget vetenskapligt omrdde ar 1 grunden sprunget ur filosofin, liksom ocksa
samhéllsvetenskap och psykologi, som starkt influerat pedagogiken bade visavi
fragestillningar och metoder. Det innebaér i stor utstrickning att talet om eleverna som 1
forskningen kategoriseras pd en méngd olika sétt dr forhdrskande i1 de forskningsdata som
presenteras.

Mycket av tinkandet i och om skolan som samhéllsinstitution sker i termer av makt (klass,
kon, dver- respektive underordning i forhédllandet larare — elev och/eller vuxen - barn). Det
didaktiska perspektivet fokuserar forvisso stoffet och metoderna i undervisningen men bara
fran den “’talandes” synpunkt. Relativt f pedagoger i den konkreta, handfasta
undervisningssituationen intresserar sig for hur den mottagande hjirnan tar in, processar,
gestaltar och kommunicerar den (forhoppningsvis) forviarvade kunskapen. Ett annat
perspektiv skulle alltsa kunna vara biologiskt och ligga till grund for ett tinkande kring en
’hjérnbaserad undervisning.”

Det 6vergripande syftet for min uppsats ér att lata elever komma till tals om sin skolvardag
och att bereda dem mdgjlighet att ge rost &t sina funderingar kring den egna personen och den
egna kroppen samt at det sammanhang — skolan — som ju &r deras storsta sociala arena.

Min ambition &r att, utifran de tre “ingangar” jag haft i mina samtal med eleverna, forsoka
spegla den helhet som skoltillvaron utgoér, forhoppningsvis inspirerande ndgon lésare till ett
eget sokande efter annu mera omfattande helheter och helt andra sammanhang.

Teoretiska utgiangspunkter
Kroppen och det sjilvreflekterande jaget

Det lilla barnet &r sin kropp. De erfarenheter som det lilla barnet successivt omformar till
begrepp, ett sprak, kort sagt kunskap om sig sjdlv och omvérlden, &r totala, uppbyggda i en
standig véxelverkan mellan sinnen och kropp i en omgivande vérld.

Liv Duesund betraktar i sin bok Kropp, kunskap & sjilvuppfattning (1996) kroppen ur ett
filosofiskt perspektiv. Hon utgar frdn den franske filosofen och psykologen Merleau-Pontys
arbete med att fokusera kroppen i ett vidare tdnkande kring minniskans existensiella villkor.
Den fenomenala kroppen, eller den upplevande kroppen, s& som Merleau-Ponty enligt
Duesund beskriver den, kan inte jimforas med ett foremal utan dr att jimstélla med ett
konstverk. Vi tar till oss, forstar, ett konstverk som en helhet, inte som enskilda delar, och det
ar ocksa som en helhet vi uppfattar kroppen och som den férmedlar sig.

Den fenomenala kroppen ér bade subjekt och objekt for oss sjdlva och for andra i en
cirkularitet som inbegriper att vi ser och blir sedda, vi hor och blir hérda, vi griper och vi blir
gripna. I livsvirlden, det vill sdga den verklighet vi uppfattar med hjélp av vér perception och



dar vi lever vara liv, dr den fenomenala kroppen intentionell. Den &r meningssdkande och -
skapande 1 den strom av meningsfullt och meningsldst som vara liv innehéller.

I meningssokandet forekommer tva element, reflektion och integration. I reflektionen blir
kroppen ett objekt for oss, avlett dock ur den fenomenala kroppen som @ndé alltid méaste vara
utgangspunkten for att vi skall kunna forsta sambandet mellan den subjektiva, upplevande
kroppen och den objektiva, fysiska kroppen. Integrationens grund ar handlingen. I den
samverkar véra livsvillkor och vara forutsdttningar med var forméga att handla.

Reflektion och integration &r inte tva separata element i vart meningssdkande, men de
overlappar heller inte fullstindigt varandra. I rérelsen sammanfaller de som mest. Rorelse
mojliggor integrering mellan det subjektiva och det objektiva och skénker oss upplevelsen av
flyt, helhet.

I cirkulariteten finns forutsittningarna for det individuella och flexibla, utgaende fran var
forméga att uppfatta, kdnna och rora oss i omvirlden. Kropp och omvirld stér i ett
dubbeltydigt forhallande till varandra. Kroppen dr pa samma géng bade seende och synlig,
berdrande och berérd. Det finns en stidndig strdvan mot “gransoverskridande”. Kroppen
expanderar 1 virlden, liksom vérlden expanderar i kroppen, 1 en allt djupare intentionalitet
som till exempel i en allt mera utvecklad sjdlvmedvetenhet i forhéllande till andra - och annat.

Kropp och identitet &r ndra sammanlédnkade. Utan kroppen &r det omgjligt att fornimma
omvdérlden, likasé att reflektera dver sig sjdlv, virlden och de andra, eller att 1 handling lata
sin intention komma till uttryck.

Duesund (1996) refererar i sin bok till Leder och de tre dimensioner av kroppsligt “varande”
som han beskriver.

Den forsta dimensionen av kroppsligt varande dr “den ex-statiska kroppen”™. I var
fornimmelse av “hér och nu” finns dels en rumslig dimension som léter sig utforskas
intellektuellt och kroppsligt, dels en tidsméssig dimension som vi kan reflektera dver ur en
forgangen, men ocksa ur en framtida, aspekt. Kroppen dr en forutsittning for bade
fornimmelsen och handlingen. Klyftan mellan perception och rorelse ér alltsa konstlad - de
forutsétter varandra. I det ligger den dynamik som gor att vi deltar i vdrlden, agerar,
kommunicerar, upplever, lir, pdverkar och paverkas. Med begreppet “den ex-statiska
kroppen” menar Leder den magiska kraft som kroppen har att “komma ut ur sig sjalv”’ ndr vi
gér upp 1 nagot som fullstidndigt engagerar oss eller nér vi ldrt in en fardighet sa att den
inkorporerats. Vi glommer kroppen, den forsvinner, sé att aktiviteten far framsta som det
centrala.

Duesund (1996) beskriver hur Merleau-Ponty ser pa den kroppsliga fordndring som uppstér
ndr vi tilldgnar oss en fardighet. Merleau-Ponty bendmner fordndringen “inlagringsprocess”
och menar att den dr fundamental vid all inldrning av fardigheter. I den integreras dolda
kroppsliga processer fran forfluten tid med fardigheten i nuet. Kroppen minns sin historia, och
den glommer heller aldrig det som den lagrat in.

Den andra dimensionen av kroppsligt varande kallar Leder for “den tillbakadragna kroppen”
eller “den recessiva kroppen.” D4 avser han bade den fysiska kroppens utsida och de inre
organ som doljs av den samt de processer som stindigt pagar inom oss. Vart inre uttrycker sig
men undandrar sig mer dn 1 mycket grova drag perceptuell beddmning. Vart inre aktiveras



utom kontroll for var uppmaérksamhet och vilja och later sig heller inte styras, vare sig av
handling eller vilja. Automatiken i de inre processerna frigor den ytliga kroppens mojligheter
till engagemang och aktivitet.

Den tredje dimensionen bendmner Leder f6r “den dys-framtrddande kroppen”. Den dys-
framtradande kroppen ger sig till kinna och pakallar uppmérksamhet nédr den behdver
uttrycka en smadrta eller en obalans. Bade den ex-statiska kroppen och den tillbakadragna
kroppen utmérks av franvaro: I normaltillstandet kan vi bortse frén kroppens varande i
virlden och fran de inre processer som forsiggir, medan den dys-framtradande kroppen
kréver en fokusering eftersom den inte befinner sig i det 6nskade vdlbefinnandet eller kanske
inte ens 1 kontakt med det upplevande sjdlvet. Ett sadant tillstdnd ar begrénsande eftersom det
foder en misstro mot kroppen som upplevs som opalitlig. Konsekvenserna kan bli att vi
stravar efter att tilligna oss mera kontroll 6ver kroppen, att vi drar oss undan eller att vi
overvildigas av kroppsliga symptom.

Kropp och perception

Den amerikanska psykologen Marianne Frostig, som i vart land kanske &r allra mest kdnd for
sitt test av visuell perceptionsutveckling hos barn, har sérskilt intresserat sig for perceptionens
centrala roll 1 samband med motorik, sprak och hogre tankefunktioner, och hon citerar en
amerikansk unders6kning som visar att 1dssvarigheter hos barn foregicks av en visuell och
auditiv omognad, liksom av en omognad just visavi ’body image”.

I sin bok Movement Education: Theory and Praxis (1970) f6r Frostig fram olika
forestillningar om kroppen 1 ett pedagogiskt perspektiv. Da anvénder hon bland annat
begreppet "body image" och avser med det summan av alla kénslor vi har infér var kropp. De
kénslorna grundliggs tidigt i barndomen som en f6ljd av omhéndertagandet av det spada
barnet och lyhordheten infor dess behov.

En persons "body image" fordjupas standigt. Begreppet vidgas med den 6kande kunskapen
om omvirlden, liksom med individens kunskaper om sig sjdlv och om hur andra uppfattar ho-
nom. Alla stimuli till centrala nervsystemet samverkar till skapandet av denna "body image",
men speciellt viktiga dr impulserna frén kroppens inre samt impulserna vid berdring av huden.
I en tidsdimension och rumsligt relaterar vi till vr omgivning visuellt, auditivt och med var
"body image".

Frostig tanker sig att eventuella brister 1 barnets visuella perceptionsutveckling kan avhjélpas
med en vil avvidgd grovmotorisk rorelsetrining i kombination med avpassade papper -
pennadvningar for att forhindra uppkomsten av lis- och skrivsvarigheter. Aldern fyra till sju
ar anser hon extra viktig for sddan tréning.



Sjalvuppfattning

Duesund (1996) diskuterar i sin bok olika begrepp som &r anvéndbara nir man reflekterar
over “’sjdlvet 1 virlden”. Hon ndmner William James som den person som redan under 1890-
talet initierade ett tinkande kring ménniskans uppfattning om det egna jaget. James beskrev
tva sidor av jaget, dels det subjektiva jaget som erfar och upplever, dels det objektiva jaget
som utgor upplevelsens innehall. Det objektiva jaget ar tredelat: ett materiellt jag, till vilket
riknas kropp, kldder och dvriga dgodelar, ett socialt jag som omfattar erkdinnandet och
uppmarksamheten fran omgivningen och slutligen ett andligt jag. Inom varje del véljer
ménniskan, enligt James, ut olika mal att strdva efter och hennes uppfattning om sig sjélv blir
da beroende av hur vil hon lyckas uppné de uppstillda mélen. James definierar foljaktligen
sjdlvuppfattning som “en persons framgéng i forhallande till sina mélséttningar”.

Duesund for ocksa fram ndgra andra definitioner och konstaterar att det gemensamma for dem
alla dr enigheten om att sjalvuppfattningen ar ”en av de mest signifikanta faktorerna for
styrning av beteende”, (Duesund, 1996, s 72).

Rose-Marie Ahlgren skriver i sin avhandling “Skolelevers sjdlvvirdering” (1991), att trots att
sjalvuppfattningen av manga forskare anses besta av flera dimensioner och komponenter kan
den @nda definieras som “den sammanfattande globala uppfattning man har om sig sjalv”
(Ahlgren, 1991, s 25). Kanske bor man se den stora mangfalden av begrepp pa omradet som
ett tecken pa sjdlvets mangfacetterade och dynamiska karaktir, som omdjliggor den
lattvindiga placeringen i entydiga fack eller det snabba, definitiva infingandet av sjélvets alla
dimensioner?

Duesund anvénder sig av begreppet sjdlvuppfattning men noterar ocksa hur det av andra
forskare ofta anvinds synonymt med sjilvkénsla och sjdlvfortroende. Sjalvuppfattning
innehaller en beskrivande, en virderande och en kulturell dimension: Vi uttrycker oss om oss
sjdlva 1 forhallande till andra ménniskor och ocksé 1 forhallande till de gdngse uppfattningar
som dr radande i var kultur.

En individs sjdlvuppfattning grundar sig pa hans identitetsskapande som kan belysas antingen
ur ett psykodynamiskt eller ur ett socialpsykologiskt perspektiv. Det psykodynamiska
perspektivet fokuserar individens intra-personella utveckling, medan det socialpsykologiska
fokuserar kunskapsprocesser och socialisation (Ahlgren, 1991).

Howard Gardner (1983) beskriver de personliga intelligenserna, den intrapersonella och den
interpersonella intelligensen, tvd av sammanlagt nio hittills definierade intelligenser, ur en
mer biologisk synvinkel, samtidigt som han genom att separera dem egentligen kan ségas
belysa de olikheter 1 uppfattning som psykodynamiskt eller socialpsykologiskt orienterade
forskare beskriver. Gardner menar att de personliga intelligenserna &r mekanismer for
informationsbehandling, den ena riktande sig inat, den andra utat.

Som psykolog fann Gardner i sin yrkesverksamhet stor otillfredsstéllelse med synen pa
intelligens s& som den diskuterats och maitts i de tester som fanns - och &dnnu finns -
tillgédngliga. Han ténker sig intelligens som nagot betydligt mera sammansatt 4n mojlig att
uttrycka i en enda statisk podngsumma, uppnadd efter en timmes ifyllande av ett
frigeformuldr. Han ser en multiintelligens, bestaende av flera variabler som &r relativt
oberoende av varandra. Dessa variabler kan formas och kombineras pa en méangd funktionella
sdtt hos olika individer och inom olika kulturer.



Gardner grundar sin teori om de fran borjan sju intelligenserna som han sjalv vill kalla ideé 1
stillet for feori, eftersom den inte &r ett vetenskapligt bevisat faktum, pd forskningsresultat
frdn en stor méngd killor som aldrig forut stillts samman eller jamforts med varandra. Han
hénvisar till forskning om underbarn, om specifika talanger, sé kallade idiots savants, om
normala barn och vuxna, om experter inom olika omraden och om ménniskor i olika kulturer.
Han nédmner ocksé att neurokirurger och andra hjérnforskare har visat att varje intelligens ar
lokaliserad till en bestimd del av hjdrnan.

Gardner tanker sig ocksa att dnnu flera intelligenser kan komma att definieras, vilket nu ocksa
borjat ske. De frdn borjan sju intelligenserna har utdkats med en attonde och en nionde, och
annu flera dr eventuellt pa vig att formuleras.

De sju intelligenser som forskargruppen kring Gardner forst definierade &r den sprakliga
intelligensen som ordkonstnirer besitter, den logisk-matematiska intelligensen som en driven
fragestillare kan excellera i, den kroppsligt-kinestetiska intelligensen hos dansaren/atleten,
den visuellt-spatiala intelligensen som till exempel en arkitekt eller konstnédr anvénder sig av i
sitt skapande, den musikaliska intelligensen som musikélskaren ar utrustad med, och slutligen
den intrapersonella intelligensen vars kidnnetecken &r sjdlvkdnnedom, och den interpersonella,
eller sociala, intelligensen.

Som en attonde intelligens har natur-intelligensen definierats. Den aterfinns hos ”ordnaren”
som systematiserar och ordnar, bringar reda dér bristande strukturer rader samt ser samband
och monster 1 tillvaron.

Den nionde intelligensen dr den andliga som nétt sin fullindning hos historiens — och dagens
— andliga ledare.

Kérnan i den intrapersonella intelligensen &r individens kontakt med det egna kénslolivet och
fokuseringen pa den inre utvecklingen. P4 en mycket basal niva handlar det om att skilja
mellan njutning och smirta, medan det p4 den mest avancerade nivin handlar om att kunna
skilja pa och symbolisera komplicerade specialiserade komplex av kinslor.

Den interpersonella intelligensens kdrna dr forméagan att se och gora étskillnad mellan andra
individer, vilket forutsétter en formaga att uppfatta andras kénslotillstdnd och att tolka deras
motiv och avsikter. P4 den grundldggande nivén befinner sig spddbarnet som successivt borjar
kdnna igen olika personer i sin omgivning och pd den hogsta nivén aterfinns till exempel
skickliga ledare, goda foréldrar och terapeuter som har kapaciteten att tolka andras intentioner
och onskningar, fastén de kanske till och med adr omedvetna.

Gardner beskriver hur de personliga intelligenserna i alla kulturer utvecklas parallellt men
ocksa hur oerhort variationsrik symbolisering och kulturell 6verforing dr. Dock, menar han, ér
trycket inom alla kulturer stort pa individen att han skall finslipa sina personliga intelligenser,
trots att kognitionsforskare med négra f4 undantag helt forbisett eller grovt underskattat de
personliga intelligensernas betydelse.

Gardner anvéander begreppet jag-uppfattning, som han menar &r en syntes av individens intra-
och interpersonella intelligenser och som i sig dr uttryck for individens stridvan efter jimvikt
mellan det inre kédnslolivets krav och andra minniskors forvantningar.



Gardner menar ocksa att den moderna vésterldndska kulturen anvinder sig av individen -
jaget som det grundldggande analysredskapet, vilket dels styr individens syn pa sig sjélv, dels
paverkar hennes uppfattning om andra. Andra kulturer som har en kollektiv enhet, till
exempel familj eller sldkt, som utgdngspunkt fir ocksa en annan referensram @n den
individuella.

“Varje samhdlle skapar en bild av personlig mognad som bygger pa en balans mellan
intra- och interpersonella faktorer. I vissa kulturer, ddiribland vdr egen, dr tonvikten
pa det individuella jaget sa stark att de personliga intelligenserna har kommit att bli
overordnade och styra de andra intelligenserna. Det dr ett resultat av var kulturs
utveckling - och lat mig betona att det dr svart for oss att rdttvist bedoma resultatet. Vi
ldter oss alltfor litt luras av var kulturs fordomar om att vi mdnniskor har éverligsen
makt och dr i det ndrmaste oberoende.” (Gardner, 1994, s 251).

Gardners idé om den multipla intelligensen kritiseras bland annat av den amerikanske
psykologen Robert J Sternberg som menar att den ”vanliga normalbegavade ménniskan’ har
ytterst lite att hdmta ur Gardners resonemang nar hon vill skapa sig en 6kad forstaelse av sina
— eller andras — intellektuella formagor. De olika intelligenser som Gardner definierat anser
Sternberg enbart kunna beskrivas som talanger, varken mer eller mindre. Sternberg menar 1
stallet att intelligens bor forstds som ett slags ”mental self-management,” det vill sdga
strategier vi har fOr att ordna och leva vara liv pa ett konstruktivt och dndamalsenligt stt.
Hans bidrag till diskussionen om intelligensen dr en triarchic theory” som handlar dels om
individens anpassning till miljon, dels om individens val av miljo och slutligen individens
skapande av en ny miljo ndr den gamla inte ldngre ar utvecklande.

Sternbergs definition av intelligens dr foljaktligen “en @ndamalsenlig anpassning till, ett val
av och ett skapande av en livsmiljé som &r relevant for ens liv och forméga”. (Sternberg,
1988, s 150).

Sternberg menar att det gemensamma och absolut grundldggande for personer som fungerar
vdl 1 sina livsmiljoer dr formégan att anvidnda sig av sina starka sidor och kompensera for sina
svagheter.

Sternbergs teori manar ocksa till funderingar kring intelligensens tre aspekter, nimligen
intelligens 1 forhallande till individens inre vérld, intelligens i forhallande till individens yttre
livsomsténdigheter och slutligen intelligens 1 forhallande till individens livserfarenhet.

En person med en vilutvecklad intelligens i1 forhallande till sin inre virld av forestéllningar
och bilder besitter den konventionellt akademiska, analytiska, latt métbara typen av
intelligens som tilldter snabba mentala processer och fordelaktiga val av de strategier som
leder till ett utvecklat, &nnu mer intelligent resonemang.

Sternberg beskriver hur omgivningen vi lever i pdverkar intelligensen, liksom ocksé var
uppfattning om den, samtidigt som var intelligens paverkar den miljé som vi skapar runt
omkring oss. En person med den hir typen av intelligens maste beddomas i termer av
forhallanden mellan intelligens och erfarenhet, sirskilt ny erfarenhet, for att hans forméga att
dra nya slutsatser ur gamla fakta eller hitta nya slutledningar ur gammalt stoff skall komma
till sin fulla ratt.



Den tredje aspekten, den praktiska intelligensen, besitter en person som har formégan att
tillimpa sina mentala gdvor i alla de situationer som vardagslivet erbjuder.

Alltsd — menar Sternberg — for att fullstindigt forsta intelligensen dr det nddvandigt att forsta
den i forhallande till individens inre varld, hans yttre omgivning och hans erfarenheter fran
den virld som vixer fram i métet mellan det individuella och omgivningen.

Som inledning till en ganska kortfattad beskrivning av de barande tankarna i Roberto
Assagiolis psykosyntes vill jag inflika ett citat frdn Duesunds bok:

“Vissa forskare, som amerikanen Daniel Dennett (1991) beskriver mdnniskan
som utrustad med flerdubbla medvetenheter eller “sjilv”’ som dndras frdan
situation till situation. Alltsa kan man gdrna vara den goda vininnan

pd fritiden och den intrigerande kollegan pa jobbet. Denna teori dr
humanistiskt sett provocerande och kan paverka synen pa foreteelser

som identitet, vilja och ansvar.” (Duesund, 1996, s 71).

Roberto Assagioli var en italiensk ldkare som 1 borjan av 1900-talet kom i kontakt med
Sigmund Freud och psykoanalysen. Assagioli blev Freuds ldrjunge och medlem 1 det f6rsta
psykoanalytiska séllskapet 1 Zurich som samlade alla psykoanalysens pionjdrer. Freuds tanke
var att Assagioli skulle introducera psykoanalysen 1 Italien, men redan tidigt ansag Assagioli,
precis som C G Jung, att de tekniker som Freud utvecklat inom psykoanalysen var
otillrackliga.

Assagioli borjade redan 1 sin doktorsavhandling fran 1910 att formulera psykosyntesens
principer som han sedan utvecklade édnda fram till sin dod 1974. Assagioli ser ménniskan som
en helhet, bestaende av kropp och sjil, intellekt och kénsla.

Den amerikanske neurobiologen Antonio R Damasio (1994) beskriver vara kénslor som
viktiga “sensorer” som registrerar graden av samstdmmighet mellan kroppen och
omgivningen. En liten grad av samstammighet leder till kinslor av obehag och olust, medan
en stor samstdmmighet far oss att kiinna oss tillfreds och ibland till och med euforiska!
Damasio menar att vara kénslor dr bérare av ett lika patagligt kognitivt innehéll som de 6vriga
intryck, upplevelser och tankeprocesser vi stoder vart beslutsfattande pa.

I grunden, menar Assagioli, 4r ménniskan frisk, trots att hon under vissa perioder och som en
foljd av obalans och péfrestningar kan fungera sdmre. Lingtan efter mening i livet kan leda
till olika slag av storningar, liksom ocksa en alldeles for ensidig betoning av en del pa
bekostnad av de andra. Psykosyntesens uppgift dr da att hjdlpa manniskan att fa sina
motstridiga krafter i balans och det sker med hjilp av tekniker fran olika “skolbildningar” som
psykoanalys, medicin, Osterlindsk och visterldndsk filosofi och religion.

I psykosyntesen, menar Assagioli, dr syftet att utveckla jaget till det centrum av rent
medvetande och vilja som det &r avsett att vara. I diagramform (se nedan) askadliggor
Assagioli jaget inom “det medvetnas” sfdr. Jaget flyttar bekvamt sin fokusering till det som
for stunden tilldrar sig dess uppmirksamhet. An kan det vara mer eller mindre angenima
tankar, kinslor eller upplevelser fran det undermedvetna som pockar pa jagets
uppmarksamhet, dn kan det vara fornimmelser fran det 6vermedvetnas sfarer som nar fram till
jaget. Assagioli menar ocksi att det personliga jaget fungerar som en utpost for en “hogre”
dimension, ett transpersonellt jag, som hor hemma i det "hégre omedvetna.”
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Figur I Personlighetens struktur sa som Roberto Assagioli askadliggor den

Jagets mest direkta uttrycksform &r viljan. P4 samma sitt som jaget ses som det
transpersonella sjdlvets utpost dr den personliga viljan ocksa ett uttryck for en transpersonell
vilja. I sdllsynta och sdllsamma 6gonblick kan vi uppleva den unika kénslan av enhet och
tillhorighet.

Den psykologiska processen mot en vidare insikt sker nédr det undermedvetnas behov kénns
igen och definieras och pa en medveten niva moéter det hogre medvetna. Psykosyntes innebér
alltsa en integrering av det undermedvetnas behov med det hogre medvetnas visdom. Den
sker ndr man kan desidentifiera sig fran de olika delpersonligheter som genom sina olika
behov av uppmérksamhet allt som oftast “forvirrar” jagets rena medvetande. Darmed kan
personen Oppna sig for det transpersonella jagets visdom.

En av Assagiolis deviser var “Att leva sa gott man kan och samtidigt behalla distansen
skapar ett utrymme, varifran vi kan se pd oss sjilva med ett leende - det dr malet”.

Larande

En helhetssyn pa ldrandet presenteras i boken Inldrningsrevolutionen (Dryden & Vos, 1992).
En utmaning ligger det otvivelaktigt i att ta till sig kunskapen om vara neurologiska likheter
och skillnader 1 larandet, samt i den, i alla fall delvis, uppfordrande slutsatsen att ingen
faktiskt dr obildbar utan att alla kan lira.

Till de auktoriteter som bidragit med intressant kunskapsstoff och ocksa vdlkomnats i
debatten hor Matti Bergstrom, den finldndske hjarnforskaren som har myntat begreppet
neuropedagogik (Bergstrom, 1995). Med det avser han en skola med en pedagogik som
bygger pd det man i dag vet om hjdrnans hierarkiska uppbyggnad och dess organisation, det
vill sdga de neurala processer som mojliggor alla hogre kognitiva funktioner. For honom é&r



forskolans pedagogik central och han anser att pedagogiken dven for de édldre eleverna kunde
bygga pa den kunskapen.
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Figur 2 Schematisk framstdllning av hjdrnans hierarkiska “arbetssdtt”, fritt efter

Bergstrom

Bergstrom beskriver hjarnstammen som en kraftgenerator, varigenom alla impulser upp till
hjdrnans hogre nivéer skall passera, och dér kaos rdder. Kraften, hjarnstammens kidnnetecken,
kan man f6rstd som en fysiologisk forutséttning for liv i och med att basala funktioner som
andning, hjartverksamhet, kroppstemperatur och s vidare regleras fran hjarnstammen. Den dr
ocksa site for vakenheten och uthalligheten, liksom for muskeltonus.

Pé foljande ndrmast 6verordnade niva, ndmligen i mellanhjdrnans limbiska system, skisserar
Bergstrom "mojlighetsmolnet" dir kreativiteten blomstrar, om och nér miljon - den inre,
individuella - och den yttre - dr i1 balans och utmanande pa en lagom niva. Mgjlighetsmolnet
paverkas av de talrika impulserna fran hjdrnstammen, men ocksé av hjarnbarkens
overordnade styrning, samtidigt som dess utfall kommer till synes i1 beteendet.

P& den hogsta nivan, det vill sdga pa kortikal eller hjarnbarksniva, sker det medvetna valet, in-
riktningen mot och fokuseringen pa en uppgift. Den kortikala styrningen behdvs alltsd for att
bemistra hjarnstammens oordnade impulsfléde och mojlighetsmolnets fragmentariska struk-
turer sd att kraften inriktas pd den utvalda uppgiften. Den kortikala styrningen behdvs ocksé
for att bade den fysiska och den psykiska uthalligheten skall vidmakthéllas. Resultatet av



denna process bildar dérigenom en sammanhangande helhet som adr mojlig for individen att
omfatta, gestalta och kommunicera.

Hjarnan och motoriken

Den danske neurobiologen Kjeld Fredens (1987) beskriver hjdrnans styrning av motoriken
med utgangspunkt i samma treskiktade hierarki som Matti Bergstrém. Med motorik kan man,
enligt Fredens, avse ett "handlingssystem", det vill sdga ett rorelsemonster som forutom den
rent fysiologiska nerv-muskelkomponenten ocksé innehéller en psykologisk komponent,
ndmligen motivationen som utgor drivkraften i systemet.

Den biologiska grunden for handlingssystemet, liksom styrningen av det, sker pa tre hierarkis-
ka nivéer i1 hjarnan. Pa hjdrnstamsniva regleras alla "6verlevnadsfunktioner", men ocksé
graden av uppmarksamhet. Dit lokaliseras ockséa det mediala och delvis det laterala systemet
som styr motoriken.

Det mediala systemet har forbindelser med balansorganen, det vestibulédra systemets kdrnor,
och har ddarmed stor betydelse for alla jamviktsfunktioner samt for den posturala kontrollen,
det vill sdga kroppskontrollen. Vidare ar det mediala systemet knutet till straickarmuskulaturen
och dirigenom till grovmotoriken. Man tror att systemet ocksa bildar bakgrundstonus till
finmotoriska rorelser.

Det mediala systemet har ocksé forbindelser med lilla hjarnan och omfattar dessutom de
okorsade nervfibrer som I6per fran storhjérnan.

Till det laterala systemet hor de korsade nervbanor som initierar rorelse 1 motsatt kroppshalva.
Det styr bojmuskulaturen och ddrmed finmotoriken.

Pé det limbiska systemets niva "fargas" rorelsen kénslomissigt. Viljan att utfora eller inte
utfora en rorelse har sitt séte hér, liksom lusten och olusten infér samt motivationen for fysisk
aktivitet.

I storhjarnans bark, pd kortikal niva, sker ett rorelsetinkande med med- eller omedveten
planering av rorelse. Huvudkomponenten i en viljemissig rorelse dr den motoriska uppgiften
som pa hjarnbarksniva tas om hand av det kinestetiska och det spatiala systemet, tvéd av flera
kognitiva system som tar emot och bearbetar information.

Det kinestetiska systemet mottar sensorisk information fran leder, muskler och hud. Det ger
oss mojlighet att bilda en kroppsuppfattning och en kinsla for lateralitet, till exempel hianthet,
utifran véra kroppsdelars inbordes ldge i vila och i rorelse.

Det spatiala systemet ger oss formaga att uppfatta rumsliga dimensioner. Det bygger mest pa
synintryck, men dven horselsinnet, att lokalisera ljud, &r involverat 1 byggandet av var tredi-
mensionella bild av virlden.

Dessa tvé system skapar via sina placeringar i hjdrnan en betydelsefull grund for allt ldrande,
inte bara for det motoriska. Fredens konstaterar att vid finmotoriskt arbete, "manipulation",
vid inldrning av nya fardigheter och vid utférande av handlingar som kraver planering, dr en
sensorisk bearbetning pa storhjdrneniva nddvandig. Ju mer rorelsemonstret "Gverinlars" for att
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smaningom automatiseras, desto mindre blir den sensoriska bearbetningen av impulserna pa
storhjdrneniva. Hjdrnans ldgre delar dvertar styrningen av motoriken, och dérvid frigors
resurser. Eftersom hjidrnan har en begrinsad forméga att bearbeta sinnesintryck per tidsenhet,
uppstar dérvid en sa kallad "kanalkapacitet", vilket mojliggdr rorelsetdnkandet men ocksa alla
andra former av kognitiv bearbetning.

De intelligenser som vi hittills mest fokuserat i skolan - och som intelligenstest varit
konstruerade for att méta - dr den lingvistiska intelligensen och den logisk-matematiska.
Gardner menar att detta 1 hog grad begrinsat var syn pa inldarningspotentialen.

Larandestilar

Andra forskare talar om olika "stilar" att lara sig. En del av oss foredrar och lér sig mest
genom att ldsa/se det aktuella stoffet, andra genom att hora det och ytterligare en tredje grupp
genom att kénna eller rora pa sig. Ddrmed inte sagt att vissa ménniskors ldrande sker enbart
visuellt, andras auditivt eller kinestetiskt. Sannolikt anvinder man flera "kanaler" for ldrande,
men man har en dverldgsen kanal, alltsd en dverldgsen sinnesmodalitet, for att ta in ny
komplicerad information som &r styrande over de andra.

De amerikanska forskarna Rita och Kenneth Dunn noterade 1 sin kontakt med ett stort antal
elever som hoppat av sina studier i slutfasen av hogstadieperioden att det fanns en stor
diskrepans mellan dessa elevers faktiska skolprestationer och de fardigheter som eleverna
uppvisade utanfor skolans vérld, (Dunn & Dunn, 1994). Utanfor skolan kunde vissa elever
excellera i1 avancerat ledarskap 1 de ging dar de hade sin tillhorighet. Andra utforde
rdkneoperationer av rang, om &n i lagens utmarker, medan ytterligare andra stod for
hogklassiga idrottsprestationer. Skolframgéangen for dessa elever var dock obetydlig.

Makarna Dunn kom da i sin forskning att intressera sig for de individuella olikheterna 1
elevers ldarande. De beskriver hur den personliga inldrningsstilen i mycket hogre grad 4n de
trodde var mojligt var beroende av en persons biologi, samtidigt som den omfattade mer dn
biologiska egenskaper. Kidnsloméssiga, sociologiska, fysiologiska och psykologiska
egenskaper, allt som paverkar hur vi koncentrerar oss pé, behandlar och minns ny och svar
information bidrar till inldrningsstilen. Nér informationen ar lattforstaelig behover vi inte
anvinda oss av var inldrningsstil, men i komplicerade inldrningssiuationer blir det besvérligt
for oss att dels ta till oss informationen, dels omvandla den till relevant kunskap for oss sjidlva
om Vi inte beaktar var personliga inlarningsstil.

I sin forskning skiljer paret Dunn pé tvé dvergripande fundamentalt olika sétt som olika
individer, barn och vuxna, kan ségas behandla information pa. Vissa ménniskor &r utpraglat
analytiska, medan andra &r mer globala. Man kan tinka sig att analytikerna processar sin
information foretrddesvis 1 den vénstra hjarnhalvan och de globala i den hogra.

En analytisk elev, ung eller gammal, lar sig steg for steg. Hon/han lyckas behalla sin
koncentration och motivation fOr arbetet i ett successivt presenterat, stegvis framatskridande
forlopp mot allt storre forstaelse.

En globalt arbetande elev ddremot trakas ut av en metodik som bygger pa “sma steg i taget”.
De behover fa en presentation av helheten, till exempel genom en livfull berittelse eller
symboliserat pd andra sétt.
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David Ingvar (1994) beskriver foljande neurala funktioner utgédende fran deras huvudsakliga
processande i vénster eller hoger hjérnhalva pa foljande sétt:

Tabell 1 Neurala funktioner, lokaliserade till hoger resp vdnster hjdrnhalva

Funktion Vinster hjarnhalva Hoger hjarnhalva
Syn Bokstéver, ord, geometriska bilder Ansikten, komplexa bilder
Horsel Sprékljud Musik, icke sprakliga ljud
Kinsel - Kénna av komplexa monster
Rorelse Komplexa, viljemaéssiga rorelser Rorelser i rummet, koreografi
Minne Sprékligt minne Icke-sprakligt minne

Sprak Tala, lasa, skriva, rikna Sprékmelodi

Spatial formdga - Geometri, lokalsinne

Dunn och Dunn (op.lit.) sérskiljer i sin forskning fem olika omréden av yttersta vikt for ett
framgangsrikt ldrande.

En oerhort viktig faktor dr den sinnesmodalitet genom vilken eleven bést inhdmtar ny
information. Ar det det visuella, det auditiva, det taktila eller det kinestetiska sinnet som ar
elevens viktigaste kanal for “input”? Laser sig eleven alltsd helst till ny kunskap, lyssnar
hon/han sig till den, eller behdver hon/han ha nagot for hdnder eller kanske till och med rora
sig for att kunna ta in nytt och svart stoft?

En annan viktig faktor dr den fysiska miljon. Vilken temperatur dr mest gynnsam? Presterar
eleven bést nir det dr varmt eller behdver han ett svalare rum? Och belysningen - skall det
vara ljust eller morkt i rummet? Vilka méobler trivs eleven bést med - de strikta borden och
stolarna, dar man sitter upprétt och rak i ryggen eller mera informella fatoljer, soffor, kuddar
som tilliter henne/honom att éindra lige? Ar det sa att alla verkligen kan arbeta i de
ljudlandskap som omgivningen ofta utgor - eller behover vi utga ifrin att nagra presterar bést
ndr det &r tyst?

Hos vissa elever gor sig fysiologiska behov paminda. Att tugga pa nigot under arbetet kan
vara nddvandigt for att locka fram den bésta prestationen eller att 4 mojlighet att paverka vid
vilken tidpunkt som den avgdrande stora prestationen bést bor forlaggas. Vissa behover rora
sig ofta under ett langre arbetspass och kanske ocksa byta syssla, medan andra kan sitta ldnge
och arbeta koncentrerat med samma sak.

Dunn och Dunn (1991) har ocksé noterat elevers skiftande sociala behov. Vissa elever
presterar allra bist om de far arbeta ensamma. Andra dr framgangsrika 1 mycket smé
arbetsgrupper om tv4 till tre personer, medan ytterligare andra gor de bésta resultaten i en
storre grupp om kanske 5 till 8 elever.
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De har ocksa noterat att vissa elever dr mycket beroende av en vuxens/en auktoritets stod vid
inldrning, medan andra elever igen &r valdigt fria i sina upplidgg av arbetsuppgifterna och
ocksa ganska sjdlvgaende under sjélva arbetet. Nagra elever kanske behover “stimma av’ att
den inslagna vdgen &r den rétta men har sedan sin egen inre motivation till hjélp 1 ett
sjalvstiandigt arbete.

Rita och Kenneth Dunn vécker fraigan om det skulle kunna vara sa att en stor del av de elever
som vi i dag kallar underpresterande dterfinns bland dem som foretrddesvis inhdmtar ny
kunskap kinestetiskt. Dessa elever behdver rora sig 1 samband med inldrning, de behover
valmojligheter och variation. De har fordel av en informellt moblerad miljé med svag
belysning. Deras bista tid for kunskapande ar formiddag, sen eftermiddag eller kvall.
Slutligen behover dessa elever fa bekanta sig med nytt svért stoff taktilt/visuellt eller
kinestetiskt/visuellt. Fordldrar och pedagoger bor minnas att horseln ar deras sdmsta sinne.

Skola i brytningstid

Debatten om skolan pagar i alla medier och skolan har ldnge varit en stor frdga pa den
politiska agendan. Skolfolk, politiker, fordldrar, ldkare och andra specialister, forskare av
olika kategorier samt naringslivet kommer till tals, alla med sina reflektioner om vad det &r
som brister i svensk skola. Déarfor borde frdgan: "Hur skall den svenska skolan ta sig an sitt
utbildningsuppdrag, sé att kvaliteten i1 véra barns och ungas skolgéng 6kar och verkligen
lagger grunden for det livslanga larandet for alla?" vara den mest angeldgna for oss alla i
samhdllet att stélla.

I sin bok “Ljusnande framtid” (1998) reagerar Jonas Frykman, utifran sin position som
professor i etnologi vid Lunds universitet, mot den pafallande snedrekryteringen till hogre
utbildning. I sitt s6kande efter forklaringsmodeller till just denna snedrekrytering skérskadar
han skolan fran ett inifrdn-perspektiv, i stéllet for att som de flesta forskare leta efter yttre
omstandigheter till sakernas tillstind. Frykman menar att skolan med sin extrema
individorientering laser eleverna vid deras ursprungsidentitet i stéllet for att uppmuntra till det
kulturbyte som den gamla skolan en géng gjorde.

Genom att fokusera egenskaper hos eleven i stéllet for kunskaper hos densamma menar
Frykman att skolan forédndrats frén “spelplan” till “terapeutiskt rum”. Bakgrundsfaktorer som
social klass och etnicitet far ett alldeles for stort genomslag i ett sjdlvreproducerande system.
Darigenom har enbart de som kdnner sig komfortabla med skolans virderingar
forutséttningarna for det livsldnga ldrandet”. Alltfor ménga riskerar att ta avstdnd fran
skolan, eftersom de inte accepterar att skolan anger vem man skall vara. Skolan uppfostrar, i
stéllet for att bara fostra.

Frykman blickar langtansfullt tillbaka till den gamla skolans tid och den ritualisering som
kénnetecknade den. I sitt resonemang for han in en metafor av ’skolan” som fotbollsplanen
med en stindigt pdgaende match som spelas enligt 1itt dverblickbara regler. "Laget”
intresserar sig inte alls for de enskilda spelarnas/elevernas bakgrund, utan inom spelets
lattforstaeliga ram &r det var och en fritt att ta till sig de kunskaper och fardigheter som
erbjuds for att sedan anvédnda sig av dem till spelets fromma. Regelboken som styr spelet &r
till storst nytta for den som sa att sdga behover den bast. Frykman menar att den gamla skolan
genom att gora en elev till ndgot ocksa forvandlade honom till ndgon.
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Men - skolan existerar ju inte 1 ett samhilleligt vakuum utan den stér 1 ett intrikat samspel
med omgivningen. Den pedagogiska samspelsmodell som Siv Fischbein utvecklat (Bjorklid
& Fischbein, 1996), visar pa den oerhorda komplexitet som den enskilda eleven i skolan som
samhillsinstitution verkar i.

Samhdlleliga utbildningsmal

Regionala utbildningsmél

Skolkod

Lérarinflytande
(forverkligande av utbildningsmal)

Permissivitet Restriktivitet

Stimulans

: av elevbehov ”Projekt” ktoritativ o
Etniskt och Hem- inlédrni unddyvisning Utbildnings-
kulturellt bakerund effekter
ursprung g —
o - . (t ex fordndring
\ \ Icke-stimulans ) L?t " AyKtoritir i kunskap attityder,
av elevbehov inlérning ndervisning beteende, studie-

Bostads- Elev/ brot o10)
omrade Individforut- avbrott etc
sdttningar

Figur 3 Den pedagogiska samspelsmodellen (Bjorklid & Fischbein, 1996)

Den horisontella axeln representerar den individuella dimensionen, det vill sdga den enskilda
elevens sammantagna forutséttningar som hon/han bér med sig in i skolan. I métet och
samspelet med den vertikala dimensionens ldgsta niva — den enskilda ldrarens undervisning i
sitt klassrum — sker en betydelsefull styrning mot ett i forvig bestimt mal. P4 denna
mikroniva paverkas samspelet ocksa av andra faktorer 4n den undervisande lararen:
undervisningens innehéll, klasskamrater, andra involverade ldrare/vuxna och sa vidare. Ju
storre friheten 1 undervisningen &r, desto mera utslagsgivande blir de individuella
forutséttningarna for resultatet — ett resonemang, som ju ligger helt i linje med Frykmans
(1998) sitt att beskriva skolans inre verklighet.

De fyra rutorna i modellen illustrerar olika situationer i utbildningsprocessen. Individuella
forutséttningar och paverkansfaktorer mots 1 en process, dir elever och ldrare standigt
paverkar varandra och sa att sdga Omsesidigt iscensitter klassrumsundervisningen. Med
’projektinldrning” menas en fri, stimulerande undervisningssituation med lararen i en
handledande, stodjande roll, som inkluderar aterkoppling till det utférda arbetet. I 14t ga”-
situationen dr elevernas frihet att paverka undervisningen stor, men elevbehoven tillfredsstills
inte eftersom den struktur som handledning och aterkoppling ger saknas.
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En restriktiv, stimulerande undervisningssituation uppstar i en auktoritativ larares klassrum,
dér alla stravar mot samma forutbestimda mal, men dér forstaelse for den enskilda elevens
forutséttningar finns, liksom det personliga stodet och uppmuntran.

Den restriktiva, icke stimulerande undervisningssituationen uppstar, nir en auktoritér larare
pa ett kontrollerande och oflexibelt sétt styr mot ett forutbestimt mal utan variation i sin
undervisning och ofta anvdndande sig av bestraffning.

Cirkeln som forbinder de fyra undervisningssituationerna illustrerar hur lararen alternerar
mellan olika ”forhallningssitt” i sin undervisning, beroende pa vilken elevgrupp han méter,
liksom pé@ dynamiken i just den gruppen. Vidare avgor stoffet som skall fokuseras hur ldraren
véljer att undervisa. En annan viktig faktor dr naturligtvis den dagsform som léraren arbetar
under just vid det tillfdlle han méter en viss elevgrupp i ett visst moment av gemensamt
arbete.

Utbildningens effekter — fordndringar 1 kunskap, attityder, beteende — behdver utvérderas och
analyseras, 1 termer av bade avsedda och oavsiktliga effekter.

Utgaende fran samspelsmodellens generella beskrivning av individens mdte med skolans
kultur fir nu nagra enskilda elever, var och en med sina hogst personliga forutséttningar och
med sin unika bakgrund, komma till tals i en reflektion 6ver sina upplevelser 1 det egna motet
med “’skolan” pa olika nivaer.

Syfte och fragestillningar

Syftet med min studie ar att belysa hur elever i arskurs 5 tédnker och talar om sig sjélva och
om sitt eget ldrande, med utgdngspunkt tagen 1 upplevelsen av den egna kroppen.

Mina fragestédllningar beror synen pa den egna personen, framfor allt som elev men ocksé
som flicka eller pojke, ungefdr 11 &r gammal. Fragorna berdr ocksa elevernas syn pa den egna
kroppen i olika sammanhang: i skolans varierande larmiljoer, hemma och pa fritiden. Vidare
vill jag i dialogen med eleverna reflektera over larandet och dess forutséttningar samt dver det
sociala samspel som eleverna deltar i, 1 olika ssmmanhang. Slutligen far eleverna ocksa uttala
sig om viktiga relationer i sina liv och om relationernas betydelse for trivsel och
vélbefinnande.

Hermeneutikens vetenskapsteoretiska forankring

Hermeneutiken som vetenskaplig riktning har sitt ursprung i1 renéssansens intresse for
tolkning av bibeltexter och antika klassiker. Utgangspunkten var da — och &r det fortfarande —
att meningen hos en del endast kan forstds om den sétts i samband med helheten, pa samma
sdtt som helheten bara kan forstés utifran sina delar. Sdlunda uppstar en cirkularitet, och just
den stidndiga pendlingen mellan delen som f6rstés i relation till helheten och helheten som fér
en vidare genomlysning genom studiet av delen dr det som kinnetecknar den ursprungliga,
objektiverande hermeneutiken.
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Den tyske filosofen Betti anses 1 dag vara den frimste foretrddaren for den objektiverande
hermeneutiken (Alvesson & Skdldberg, 1994). Han har formulerat fyra postulat, enligt vilka
hermeneutisk forskning bor bedrivas.

Bettis forsta postulat slar fast att det som skall forstds, méste forstds utifran sig sjélvt, pa de
premisser och grunder som &r forutsattningar for just dess existens.

Hans andra postulat pekar pa den tinkta harmoni av mening som varje uttryckt del - ett ord,
en sats, ett stycke - ger av helheten. Vad som dr del och vad som é&r helhet definieras av
forskaren, utgdende fran den problematik som hon/han vill belysa. Det betyder att
hermeneutiken é&r tillimplig pé alla omraden dér texter stér 1 fokus, men ocksa dér man éar
intresserad av att ”ldsa” socialt handlande som en text. Oavsett om det géller text eller
handling betonas dock pendlingen mellan del och helhet.

Bettis tredje postulat diskuterar forstaelsen som liktydig med skapandet av mening, i en
relativ objektivitet, eftersom ju varje forskare har sina referensramar, sin ryggséck av
erfarenheter som styr, dels sjdlva intresseinriktningen hos forskaren samt de forskningsfragor
som formuleras, dels de slutsatser som hon/han presenterar.

Bettis fjarde postulat, slutligen, beskriver hur forskaren genom sin kunskap och sin empati
upprattar djupast mojliga forstielse for den/det som undersoks.

I den objektiverande hermeneutiken kan sidgas finnas en polaritet mellan subjekt och objekt
och ockséa en forestéllning om att det, atminstone idealt, bor finnas en samstimmighet mellan
forskarens tolkning av en foreteelse och dess faktiska, i och for sig genom forskningen
”forstddda” existens.

Inom den objektiverande hermeneutiken betraktas “fakta™ aldrig som givna utan som alltid
redan tolkade. Ett liknande tdnkande géller teoribildning inom olika omrdden. Den kan heller

inte vara baserad pa “rena” fakta utan ses alltid som ett resultat av en interaktiv
tolkningsprocess 1 dialog med “texten”.

Alvesson och Skoldberg (1994) citerar filosofen Collingwood som menar att varje tolkning &r
subjektiv och historisk, eftersom den bygger pa forskarens egen referensram just vid
tidpunkten for tolkningen, liksom pa hennes/hans virderingar.

En annan hermeneutisk cirkularitet beskrivs av Alvesson & Skoldberg (1994) som den
aletiska (jfr grek. aletheia, oférdoldhet, det vill sdga nagot tidigare dolt som nu uppenbaras).
De menar att just i historiciteten, i tidsbundenheten, tangerar den objektiverande och den
aletiska hermeneutiken varandra.

I den aletiska hermeneutiken sker pendlingen mellan forforstaelse och forstaelse. Med
forstaelse menas hér inte kulmen pa en gedigen forskargidrning utan snarare ett grundlédggande
forhallningssétt som ménniskan har till varlden och med vilket hon bygger upp en allt hogre
grad av fOrstaelse av sin existens i den. Varje ny forstielse innebér en 6kad sjilvforstaelse
men ocksé en 6kad forstaelse av andra. Varje manniskas vérld ses som en ”horisont av
mening” och di betraktelsepunkten avgor vilken horisont vi ser, innebér det att vi kan l14ta den
egna horisonten ”sammansmalta” med andra ménniskors, nir vi sétter oss in i och successivt
nirmar oss en forstaelse av deras meningsfilt.
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Enligt den aletiska hermeneutiken dr kunskapen intuitiv till sin karaktér — sanningen innebér
en, ofta omedveten, intuitiv insikt, dock alltid i ett ssmmanhang. Vidare lever minniskan i sin
upplevelsevirld som kan ses som ett nidt av mening, dér hon i ett tids- och rumsperspektiv
praktiskt har att forhalla sig till och handla i sin vérld. Intentionaliteten, det vill sdga hur
maénniskan viljer att handla for att praktiskt komma till rdtta med sin vardag och sitt liv,
bygger bade pa kénslor och pa den tysta kunskap som erfarenhet och kunskap forlédnar henne.
Dérmed blir intentionaliteten det som skapar var forforstaelse, som utvidgar var forstaelse,
som paverkar och ”fornyar” var forforstaelse i en livslang, alltmer fordjupad cirkulér process.

Det priméra &r alltsd sjélva “kunskapandet”, pendlandet mellan forstielsen och forforstaelsen,
inte subjektet (forskaren som utfor en studie) eller objekten (det/de undersokta).

Studiens genomforande

Jag har genomfort min studie 1 tre faser: en introduktionsfas, en fas med observationer,
kompletterade med videofilmande, och slutligen en fas med intervjuer.

De som utgor subjekten och dirmed mina huvudsakliga killor, eleverna i min studie, gick alla
1 nagon av de tre parallella klasserna i1 arskurs 5 1 en skola i en av mina grannkommuner. Jag
valde den skolan med tanke péd det 6verkomliga geografiska avstandet och ocksa med tanke
pa att jag kénner skolans idrottsldrare vél, vilket kanske underlittade for mig att komma in pa
skolan.

Efter samtal med skolans rektor strax fore jul 1997 da han forklarade sig vélvilligt installd till
min studie, inledde jag arbetet alldeles 1 borjan av varterminen -98 med ett brev till rektor
samt till fordldrarna till de berérda barnen. (Se bilaga). I brevet beskrev jag tillvigagéngssittet
for mitt arbete och bad fordldrarna pa en svarstalong meddela om de stillde sig positiva eller
inte till att deras barn deltog i studien.

Arbetet pa skolan inleddes med att jag presenterade mig och mitt arbete for de involverade
klassldrarna, for eleverna i de tre berorda klasserna samt for skolans dvriga personal i
samband med en ordinarie veckokonferens.

Nista steg blev en deltagande observation, dels i klassrummet, dels under en idrottslektion.
Jag valde att vid forsta tillfallet folja respektive klass den for- eller eftermiddag, da
idrottslektionen inf6ll. Till en borjan hade jag tdnkt ndja mig med att gora observationerna
enbart vid klassrums- och idrottssalsarbete, men ganska snart bestimde jag mig for att utvidga
dem till att omfatta s& ménga skoldmnen som mojligt, alltsd dven sl6jd, bild och musik for att
fa se eleverna i s manga ’situationer for larande” som det 6ver huvud taget var mojligt.

Efter sportlovet paborjade jag videofilmningen i klasserna och dgnade tiden mellan sport- och
pasklov at filmande. Dérefter tog intervjuprocessen fart och den fortsatte hela varterminen ut.
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Urvalsforfarande
Deltagande observationer

De forsta observationstillfdllena i varje klass satt jag med som betraktare. Efter varje tillfdlle
forde jag sammanfattande anteckningar om lektionen jag bevistat. Ju mer jag ldrde kidnna
eleverna och lararna, desto onaturligare kéndes det dock for mig att bara registrera det som
skedde 1 klassrummet. Eleverna borjade vanda sig till mig med fragor om hjilp. Det kéndes
svért att avvisa dem och att helt bortse fran klasslararnas arbetsbelastning i de stora klasserna.
Mot observationsperiodens slut deltog jag i arbetet, ungefar som fordldrar gor nér de besdker
sina barns klasser. Jag “hjélpte till” och fortsatte att fora anteckningar i efterhand.

Videoinspelningar

Ett syfte med videoinspelningarna var moéjligheten till fordjupad observation. Att filma
eleverna under deras klassrums- och idrottssalsarbete innebar att jag kunde fokusera gruppen i
olika konstellationer och jag kunde ocksd genom linsen fokusera elever som vickte min
nyfikenhet.

Redan sa tidigt som under klassrumsobservationsfasen fangade vissa elever min
uppmarksamhet, dels de som inte formédde "samla 1 hop sig sjdlva" varken sjélsligt eller
kroppsligt i en sddan utstrickning att arbetet som skulle goras verkligen blev gjort, dels de
som hade ett otroligt flyt i allt de foretog sig utan att de synbart anstrangde sig. Sedan fanns
naturligtvis ocksd de minga som dr ”som elever dr mest”, de som bara sjdlvklart smélter in 1
en klassgemenskap och lika sjélvklart presterar det som forvéntas, varken mer eller mindre.

Ett annat syfte med videofilmandet var att jag som utgangspunkt for de individuella
intervjuerna ville ha moéjligheten att askddliggora konkreta situationer i idrottssalen och i
klassrummet for de enskilda elever som jag senare skulle samtala med.

Med hjélp av deltagande observationer och videofilmer ville jag alltsa skapa ett sa brett
underlag som det bara var mojligt, innan jag slutgiltigt bestimde mig for vilka elever som jag
ville intervjua.

Intervjuer

Manga observationstillfdllen, kompletterade med filmer fran olika situationer visade sig vara
en gynnsam forutséttning for att jag skulle kunna gora ett urval, dir de fa ’subjekten” i min
studie var sd olika varandra som mojligt. Av cirka 75 elever i tre klasser tankte jag mig att
vilja ut ungefér 10 stycken for intervju.

Syftet med intervjuerna var alltsd att i en fri dialog lata ett antal elever fundera Gver sig sjdlva
och sitt larande, med utgdngspunkt tagen i upplevelsen av den egna kroppen.

Intresset bland eleverna att bli intervjuade var i stort sett hundraprocentigt. “Du kan vil

intervjua mig?” var en ofta forekommande fraga bland arskurs 5-eleverna, var jag dn métte
dem pé skolan.
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Nar jag slutgiltigt bestdmt mig for vilka elever som skulle utgora de relativt fa ”subjekten” i
min undersokning, valde jag att skapa mdjligheter for gruppsamtal med de dvriga intresserade
eleverna, dels darfor att sa manga elever verkligen ville fa komma till tals, dels darfor att jag
ville utréna om de teman jag tinkt belysa i mina samtal med de enskilda eleverna dver huvud
taget var mojliga att reflektera kring.

Efter samtalen i grupp sdg jag att mina temata, det vill sdga kropp, ldrande och
sjdlvuppfattning, ocksa ur elevernas perspektiv var tankeviackande och intressanta. De berorde
eleverna och gav upphov till livlig diskussion 1 gruppen. Jag valde att genomfora samtalen 1
flick- respektive pojkgrupper for att lyssna in eventuella skillnader i flickors respektive
pojkars sétt att ta sig an fragestdllningarna inom mina tre temata, vilket, tdnkte jag mig, skulle
kunna vara till fordel i de individuella intervjuerna.

Under hela tiden som gruppintervjuerna pagick strommade nya elever till som ocksa ville bli
intervjuade. Annu sista veckan fore sommarlovet triffade jag grupper av elever som ville
samtala om sig sjdlva och om sina skolerfarenheter.

Utgangspunkter for det slutgiltiga urvalet

Den allra viktigaste utgangspunkten nér jag slutgiltigt funderade 6ver och bestimde mig for
vilka elever som jag ville intervjua blev min egen sammanstillning av ett antal kvalitéer som
jag formulerat pa basis av Fredens (1987) neuropsykologiska idé om styrningen av motoriken.
I ett praktiskt vardagsarbete anvinder jag mig av den sammanstéllningen for att sammanfatta
mina iakttagelser i samband med individuella elevobservationer som jag ibland blir ombedd
att gora med motoriken som utgadngspunkt.

Det héander ibland att kolleger eller fordldrar vinder sig till mig med oro eller fragor om barn
som inte kan sitta stilla, som inte samordnar sina rorelser fin- eller grovmotoriskt pa ett bra
sdtt, som inte gor de framsteg i ldrandet som man skulle kunna forvinta sig eller som ér
Overdrivet forsiktiga — eller ruschiga — i sina lekar. For mig ar det da inte sa intressant att
diskutera vad barnen klarar bra respektive klarar med tvekan i motoriskt hdnseende, utan med
inspiration i Fredens tankar har jag valt att formulera mig kring féljande kvalitéer, som jag
menar kan skapa en bakgrundsforstielse for ett helhetsméssigt resonemang kring barnets
totala skolsituation och

—framgang.

Koncentration handlar om att kunna rikta sin uppmérksamhet pd uppgiften och fokusera pé
den, s lange som det krévs for att uppgiften skall bli slutférd. Eleven maste till stor del kunna
bortse fran storande syn- och horselintryck och fran inre oro.

Med aktivitetsniva menar jag elevens formaga att reglera sin fysiska och mentala aktivitet sa
att den ligger pd en for uppgiften vil avvigd niva.

De tva dimensionerna i uthallighet &r dels av fysisk, dels av mental karaktér.
Med muskeltonus menar jag den “muskelspanning” som normalt kénns i musklerna. Tonus
kan variera, fran ganska lag (hdngig, hopsjunken) till hog (spréttbage, stalfjader). Genom

fysisk aktivitet kan en for lag eller for hog tonus modifieras mot en normalare niva. Rorelse
fungerar alltsa som en regulator av muskeltonus.
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Ofta ser man att koncentration, aktivitetsniva och uthallighet visar liknande tendens som
muskeltonus: En lag tonus hinger ofta i hop med en bristande férmaga till koncentration, med
en lag aktivitetsniva och med begriansad uthallighet. En hog tonus kan innebéra bara sméa
korta stunder av koncentration, en hog aktivitetsniva och en tendens att snabbt vixla frdn en
sysselsdttning till nésta.

Balansen styrs fran det vestibuldra systemet i innerorat. Den samverkar med 6gonrorelserna
och &r ocksa integrerad med de signaler som kommer fran muskler, leder och senor och som
anger kroppens ldge och rorelser, den sa kallade proprioceptionen, alltsd informationen fran
kroppens kinestetiska system. — Man brukar skilja mellan statisk och dynamisk balans. Den
forra avser balansen i stillastdende, den senare 1 rorelse. For ménga barn ér det littare att
kontrollera sin kropp i rorelse én till exempel i stillastdende pa ett ben.

Med medrdrelser menar jag det flode av extra rorelser som kan synas framfor allt i armar och
hiander, men ocksa ibland i mun och tunga nér barnet utfor andra rorelser. Huvudets rorelser
kan utlosa medrorelserna, eller sd kan de visa sig nir barnet stir/gér med utét- eller indtvridna
fotter.

Med sidoskillnad avses en olikhet i medrorelsernas karaktir i hoger och vinster kroppshalva.
Ibland kan man se att de extra rorelser som hoger hand och arm gor &r olika dem som sker i
vanster hand och arm. Da kallas medrorelserna asymmetriska. D& de dédremot ser likadana ut
pa hoger och vinster sida dr de symmetriska.

Rorelsemonstret anger hur langt barnet natt i sin motoriska mognad. Den hdgsta nivan dr den
dar det korsvisa, diagonala rorelsemonstret dr automatiserat. Hur manga dr inte de
’soldatgossar” som fatt trana extra mycket pa detta — for att sedan framfor Kungliga Slottet
anda falla in 1 passgang...

Nar rorelsemonstret automatiserats innebir det att hjarnans lagre nivéer overtagit styrningen
av motoriken. Da kan hjdrnbarkens kapacitet fullt ut tas i ansprak for kognitiva processer som
associerande, tinkande, gestaltning 1 olika uttrycksformer, sprék, larande och sa vidare.

Den visuo-spatiala forméagan slutligen innebér hela kroppens, eller enbart handens eller
fotens, forméga att med finstimd avvigning av muskelkraft och med stdrsta precision utfora
rorelser under 6gats styrning.

I klassrumsarbetet talar man ofta om 6ga-handkoordination och dd menar man handens
formaga att “avbilda det som 6gat ser”. Vid fysisk aktivitet med olika slags handredskap,
bollar — dven fotboll, rackets, klubbor och sé vidare ror det sig ju ocksa delvis om 6ga-
handkoordination respektive 6ga-fotkoordination, men ocksé och framfor allt om
koordinationen 6ga-kropp.

Grunden for koncentration, aktivitetsniva, uthallighet, muskeltonus och delvis balans dr
lokaliserad till hjarnstamsnivd, medan sjilva styrningen av motoriken sker fran hjérnans hogre
delar. Svérigheter med styrning av motoriken &r observerbara i eventuella medrorelser,
symmetriska eller asymmetriska, i1 en skillnad mellan vénstra och hogra kroppshalvans tonus
och/eller styrning samt i rorelsemonstret som ju fordndras i takt med barnets totala
rorelseutveckling.
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Av vikt 1 skolarbetet bedomer jag ocksa den visuo-spatiala formégan vara, det vill sdga
koordinationen mellan 6ga-hand, 6ga-kropp och 6ga-fot.

Andra viktiga utgangspunkter for mitt urval ar Gardners (1983) idé om den multipla
intelligensen som paverkade mig vid savil klassrums- som §vningsdmnesobservationerna i sa
motto, att jag medvetet forsokte bilda mig en uppfattning om enskilda elevers styrkor for att
vid det slutliga urvalet kunna fanga in elever med sa stora olikheter som mojligt.

Likasa paverkade mig Matti Bergstroms teori om hjirnans hierarkiska sétt att bearbeta
information, dér jag speciellt faste mig vid utfallet av beteende i termer av kaos kontra
kreativitet nir jag gjorde mitt definitiva urval.

Den sista utgangspunkten dr rent biologisk, nimligen kon och fysisk utvecklingsniva.

Pé basis av ovanstdende har jag alltsa gjort mitt urval, dér eleverna for att spegla hela den
spannvidd visavi mognad och utveckling som finns i en grupp &r sa olika varandra som jag
bara har sett det mojligt.

Individuella intervjuer

Nar jag paborjade de individuella intervjuerna hade jag pa grundval av observationer och
videofilmer valt ut elva elever, fem flickor och sex pojkar, som jag ville intervjua. Eleverna
gick 1 olika klasser, i ndgon av skolans tre paralleller 1 arskurs 5. Under hela processen, fran
den allra forsta gdngen jag triffade eleverna vid introduktionen till min studie, genom
perioderna av observationer, videofilmning och gruppintervjuer, har jag medvetet hallit tre
omréden i fokus, ndmligen kroppen, sjdlvuppfattningen och larandet. Jag har ocksd medvetet
varit tydlig om dessa omraden infor elever och kolleger. “Alla” visste alltsd vad mina fragor
skulle handla om nér det var dags for intervjuerna.

Vid intervjutillfallet borjade eleven och jag med att tillsammans titta pa ett avsnitt pa
videofilm fran en idrottslektion. Med det som utgangspunkt kunde jag inleda samtalet om
kroppen och vidga det till att omfatta olika aspekter av det personliga i relation till elevens
familj men ocksa till hela klassen. P4 samma sétt blev filmsekvensen fran arbete i
klassrummet inledningen till samtal om skolarbete och ldrande samt allehanda personliga
aspekter kring det.

Jag har valt att arbeta helt utan pd forhand formulerade fragor, forlitande mig till den dialog
som uppstér i méten mellan médnniskor, dock med de tre omrddena kropp, sjdlvuppfattning
och larande som en allestiddes underliggande resonansbotten 1 samtalet.

Vetenskapsteoretisk analys — den hermeneutiska processen i praktiken

Den vetenskapliga inriktning som jag till slut sag att bast skulle kunna spegla mitt material i
forhallande till studiens syfte och fragestillningar dr den hermeneutiska. I mitt fall blir alltsa
den vetenskapliga metoden den ram, inom vilken jag placerar min text. Den far ocksé bilda
resonansbotten till min spegling av empirin, fargad av klanger frén livet sa som eleverna
minns och uttrycker det.
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Riktningen inom den aletiska hermeneutik som jag tilldmpar 1 min studie kallas den
existentiella. Utgdngspunkten dr att ménniskan lever sitt individuella liv i den vanliga, hogst
konkreta vérlden, med sina mdjligheter till ansvarsfulla val, baserade pé en fri vilja.

Tre idéer kinnetecknar den existentiella hermeneutiken. Den forsta dr idén om kunskapens
intuitiva karaktér, dér sanningen innebar ett avsldjande av en betydelse som tidigare bara
funnits i det fordolda. Dock maste den nyvunna insikten, den intuitivt funna sanningen, alltid
ses 1 sitt sammanhang.

Den andra idén innebir att upplevelsen blir central i skapandet av kunskap. Eftersom
maénniskan redan finns till 1 virlden blir hon knutpunkt i det ’nédt av mening” som utgor
hennes virld.

Den tredje idén handlar om intentionaliteten, kunskapsakten, genom vilken médnniskan skapar
sin forstaelse av subjektet — sig sjélv, och objektet — den virld hon lever i.

Inom den existentiella hermeneutiken betraktas varje individ som alltid praglad av sitt
meningsfilt. | méten med andra individers meningsfilt och 1 aterkopplingen till det egna
referenssystemet sker den sammansmaltning av horisonter som gor det mojligt att revidera
och berika det egna meningsfiltet.

Jag later en inre cirkel med delarna helhet — del och forforstaelse — forstdelse bilda kdrnan och
utgangspunkten for mitt arbete pa sé vis att jag betraktar hela min studie som helheten, det
sammanhang, ur vilket jag later enskilda delar tala. Jag betraktar mina teoretiska
utgangspunkter som en del av den forforstielse jag hade nér jag inledde min studie och som
har f6ljt mig under hela tiden, samtidigt som de fordjupats och alltmer kommit att berika
varandra. Till utvidgningen, fordjupningen, av min forforstaelse har naturligtvis ocksa
bidragit de observationer, videoinspelningar och intervjuer sdvil i grupp som enskilt som jag
utfort. Likasa belyser de nytillkomna teoretiska avsnitten det redan skrivna med ett
fornyelsens skimmer, i sig integrerande de ursprungliga teoretiska utgangspunkterna till en
storre helhet.
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Denna inre cirkel omges av en storre, koncentrisk cirkel, ur vilken jag later ett antal kvalitéer
ytterligare belysa helheten med dess delar liksom ocksa fordjupa forstaelsen.

Kallkritik

Akthet,

tendens,

g%,mtldlgh \

beroende Textens dolda
grundfriaga

Helhet
Empati,
handlingars insida

Samman-
sméltning
av horisonter

Dialog

For
forstaelse med Forstielse
texten

Existensiell
situations-
forstaelse

Del

Fragande,
”knackande”
pé texten

Figur 4 Nagra kvalitéer i den hermeneutiska cirkeln, aktuella for min studie. Fritt efter
Alvesson & Skoéldberg (1994).

Bearbetningen borjar med att jag stéller fragor till hela den text som mitt material utgér. I det
ingdr beskrivningen av studiens upplaggning, den teoretiska bakgrunden och elevernas
utsagor 1 nedskriven form samt anteckningar fran alla observationer, videoinspelningar och
samtal 1 grupp.

Forlitande mig till syftet med den samtalsterapeututbildning jag gatt parallellt med
magisterprogrammet, det vill sdga att med foljsamhet och lyhordhet kunna fanga upp de
viktiga meningsbéarande trddarna i ett samtal, om &n kring speciella teman som 1 det hér fallet,
betraktar jag fragorna jag stéller som uttryck for min forforstaelse, vidgad och fordjupad av
den situationsforstielse som erfarenheten frdn de ménga aren som idrotts- och specialldrare
givit mig, liksom naturligtvis ocksa av den langvariga nédrvaron bland eleverna.

I den hermeneutiska metodens “knackande” pé texten, med syftet att stélla allt mer
djuplodande fréagor till den, fragor som stravar efter att 6ppna textens hela virld for oss,
uppenbaras subjektets och objektets till synes oférenliga vérldar. Med hjélp av spraket bringas
vérldarna sé néra varandra att ett "sammansmaltande av horisonter” sker. — I denna fas av
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processen sker den egentliga kommunikationen med ldsaren. Texten véinder sig till 1dsaren
och framtrider i sin refererande aspekt, vilket kommer till synes i de citerade avsnitten ur
intervjuerna.

Intervjuerna belyser de teman som jag frdn borjan introducerade, ndmligen kropp,
sjdlvuppfattning och ldrande. For varje tema presenterar jag ett utdrag ur varje elevs utsagor.
Daérefter foljer en sammanfattning av alla de intervjuade elevernas utsagor och slutligen en
reflektion.

Efter denna fordjupade bearbetning av hela texten framtrider eventuellt dess outtalade, dolda
eller undantrangda mening. Den sista fragan jag stiller mig skall alltsa visa pa om det finns en
an sé linge oformulerad fraga som ligger under textens hela existens. Vad finns i det fordolda
— och vilka fragor skulle det outsagda mgjligen kunna ge upphov till?

Salunda kan de “’fakta” som eventuellt kan tyckas trdda fram inte betraktas som “rena” utan
enbart som alltid justerbara resultat av tolkningar. Utgadngspunkten dr den stindigt
foranderliga situationen och elevens forstdelse av den, hir uttryckt av eleverna sjdlva i en
tillbakablick pa en situation de sjdlva upplevt och en tid efterat ser inspelad pa film.

Etisk problematik

I alla de tre klasserna fanns en eller ett par elever som inte ville medverka i studien eller fick
sina fordldrars tillatelse till det. Praktiskt gick vi, ldrarna och jag, da till viga pa foljande sétt:
Vid klassrums- och idrottslektionsobservationerna, liksom vid videoinspelningstillféllena,
arbetade dessa elever pa egen hand utanfor klassrummet/idrottssalen. I de andra
Ovningsdmnena som har en liten tidsmissig representation under en arbetsvecka, forutom att
andra ldrare ar involverade i klassens arbete, bestimde jag mig for att endast utféra den
deltagande observationen, att avsta fran videofilmning och att inte notera nagot om de elever
som stod utanfor studien.

I alla klasser har med tiden dven de elever som inte ville/fick vara med velat bli filmade. De
har alltsa deltagit i1 lektionerna precis som sina kamrater, fastdn kameran gétt. Ddremot har
nagon 1 varje klass motsatt sig att klassen tillsammans skulle titta pa filminspelningarna fran
olika tillfdllen. D4 har jag helt och hallet avstatt fran att visa dem.

I den trdngboddhet som dr ett faktum pa vara skolor i dag visade det sig vissa dagar svért att
hitta nagot utrymme dér vi kunde sitta ostort under intervjuerna. Nagra av dem gjorde jag
dérfor i idrottshallens lararrum, med en alldeles lysande kakofoni av bakgrundsljud pa bandet,
omsorgsfullt drinkande vissa sekvenser av uttalanden fran négra av eleverna.

Ett ovéntat hinder dok upp precis i intervjuernas slutskede. I mitt urval ingick de tvé tuffaste
grabbarna pa skolan. Jag hade fragat dem om de var beredda att lata sig intervjuas, de hade
accepterat det och vi hade 6msesidigt bekréftat det vid manga olika tillfdllen nér vi setts pé
skolan - men sedan nir intervjun dntligen skulle bli av, dé var det inte roligt att & komma och
prata med “tanten” utan bada pojkarna valde att avstd fran den, vilket jag fortfarande tycker
kénns trist... Ddrmed blev antalet intervjuer nio pé grund av bortfallet om tva intervjuer.

Under observationerna och i gruppintervjuerna har sjélva situationen vid nagra tillféllen stéllt
mig infor allvarliga 6verviganden. Jag tinker pa den gangen dé en elev utsatte sin kamrat 1
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banken bakom for de grovsta forolampningar med ett tyst men oerhdrt kraftfullt kroppssprak.
Eller pé den gdngen en annan elev kom in i ldrarrummet, gratande och starkt dngestfylld efter
ett dramatiskt brak under rasten. Eller pd samtalet da uppenbara sociala misshélligheter kring
en elev kom i1 dagen. For mig fanns i1 de stunderna ingen tvekan om att trdda ur
“forskarrollen” och vara en vanlig vuxen, tillginglig for eleverna. De sociala
missforhéllandena diskuterade jag med skolskoterskan som forde Gver drendet till elevvarden
och si att sdga Gvertog ansvaret.

For de ovan skildrade tillfdllena skulle jag kunna formulera den ”minsta gemensamma
ndmnaren” — ur de berdrda elevernas perspektiv - som “vetskapen om att de visste att jag
visste”. Pojken som utsatte sin klasskamrat 1 binken bakom for den tysta misshandeln fingade
min blick ndr han efter avslutat vérv satte sig igen. Pojken som kom till ldrarrummet 1 sin nod
fann ingen annan dér &n mig och flickan som beréttade om det destruktiva samspelet med en
av klassens flickor hade aldrig berort det med ndgon annan vuxen mer dn ytligt. Innan jag
agerade, med ett samtal med den misshandlande pojken, med stdd och hjilp till den slagne
och med att 6verlamna information till skolskoterskan, begrundade jag inom mig
konsekvenserna av olika forhéllningssatt. Det moraliskt riktiga for mig blev att agera, som en
tillgénglig vuxen och pa basis av det som jag uppfattat, mdhanda pa bekostnad av
“neutraliteten” 1 forskarrollen...

Samma neutralitet kan naturligtvis ytterligare overvigas, eftersom jag i klassrumssituationen
successivt blev en aktivare vuxen, mera tillgénglig for eleverna. Sékert kan det ha paverkat
elevernas vilja att lata sig intervjuas samt deras 0ppna attityd under samtalen pa ett gynnsamt
satt, vilket ddrmed kommit hela studien till godo.

Slutligen vill jag ndmna att alla namn i texten dr fingerade, och att lararen alltid omndmns

som “han”. Savél bandinspelningarna fran intervjuerna samt videofilmerna har forstorts efter
att de fullgjort sitt syfte.
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Resultat

Jag viljer dels att tematiskt presentera de delar ur intervjuerna dér varje elev talar om sig
sjalv, om sin kropp och om sitt ldrande, dels att — for den intresserade ldsaren - inkludera tvé
intervjuer i deras helhet. Genom att i turordning 14ta eleverna belysa studiens temata kan
lasaren folja variationerna 1 utsagorna pa respektive tema. Elevernas utsagor kommer i
alfabetisk ordning, och dérfor dr det forhoppningsvis tdmligen latt att folja varje enskild elev
genom hela studien.

Efter varje avsnitt aterkommer sammanfattning av och reflektion dver just det avsnittet,
medan den dvergripande sammanfattningen och diskussionen terfinns ldngre fram i
uppsatsen.

En elev, Diana, uttalar sig i min studie bara om ldrandet. Intervjun med henne kom till stor del
att bli kurativ, vilket innebar att helt andra fragestéllningar 4n mina dominerade samtalet och
att tiden ddrmed rann 1 vag.

Jag och min klass

”Berétta — vem dr du?”

- “Jag? Jag dr jag!”

- "Jag? Jag dr en ganska ovanlig typ. Jag gillar att dita snabbt.”

- Ja, ja, jag dr Carolina, 12 ar, tror jag.”

- "Jag heter Erik. Jag bor pa Sédra vigen 28. Jag gar pa hockey.”
- Vet inte, vet inte riktigt...”

Sa hér inledde eleverna presentationen av sig sjélva.

Att se sig sjalv pa videofilm, inspelad under nagra idrottslektioner, och med utgangspunkt i
det sedda resonera kring kroppen resulterade i féljande dialoger, om kroppen och ocksé om
klassen som grupp och ockséd som en unik sammanséttning av olika individer som ju omger
en pd ett mycket patagligt sétt under idrottslektioner:

Anna

om sig sjalv

“Jag tyckte inte om att se mig. Jag var for fundersam”. - Kénner du dig ndjd, nir du ser dig
eller speglar dig?” — ”Nej, ibland”. —” Har du en stark och frisk kropp?” — "Jag kan inte sta
pd hdnder, bara ndr ndgon lyfter upp mig.Men jag vill trdna pd det, for jag vill ldra mig”.

Om klassen

”Hur ar din klass”? — "Bra”. — ”Trivs du?” — “Ja.” — ”Vad ér det basta med din klass?” —
"Att vi har en sd sndll ldrare”. — “Paverkar det klassen?” — "Ja.” — ”Ar du sndll?” — "Ja, lite
sndll”. —’Har du manga kompisar i klassen?” — "Ja, ndstan alla dr mina kompisar”. - "Hur

2

ar det att vara flicka i din klass?” (Fortjust fniss) - “Jag har aldrig varit pojke.” — ”Hur tror

du det ar att vara pojke d&”? — "'Bra, tror jag”.
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Anton

om sig sjilv

”Ar du ndjd med det du ser pa filmen?” — "Mja, jag vet inte. Det var roligt att se vad man
gjorde och hur det var.” —Ar du glad, nir du ser dig?” — “Hm, ganska. Det var roligt.” —
”Haéller du pa med nagon sport?” — "Ja, en kampsport. Aikido. I Aikido maste man vara vig,
vig och inte for kdnslig.” — ’Gér det bra for dig pa trdningen?” - "Ja, men jag far ofta ont i
huvudet, ibland under tiden, ibland efterat. Det har jag drvt av mamma. Hon har ofta ont i
huvudet.” —Ar du stark?” — “Njae, jag behdver inte vara det.” —Ar du teknisk?” — ”Det
kan jag inte svara pa sjdilv.” —”Vad séger trdnaren?” - "Det har inte jag frdagat.”

Om Kklassen

”Ar din klass bra?” — "Ja, och jag trivs.” —”Vad ir det bista med din klass?” — (Suckar djupt
och tungt, rosten blir dov och tyst) “Det dr olika. Jag vet inte vad jag skall sdiga. Alla tycker
olika.” — "Forekommer det mobbning i din klass?” — "Jag vet en. Roger kallas ...och sd ddr.
Nagra dr sura pa honom sedan vi gick i ettan. Han blir sur, de andra dker pa spé.” — ’Kan
man forhindra det?”’- “Ja, genom att inte bry sig om.” —” Finns det nagra andra sétt?” — "Jag
vet inte. Jag har forsékt med det, men jag dr inte sd bra pd sadana saker.” —”Om négot
sadant skulle drabba dig?” — “Egentligen skulle jag bli arg, men jag skall forsoka att inte bry
mig om det.” —’Vad hdnder om du blir arg?”” — Vet inte. Om jag blir arg, vdildigt arg, sd...
Saga in dom...” (Rosten darrar av dterhéllen ilska.) ... Hur &r det att vara pojke i er klass?” —
"Bra.”

Beata

om sig sjalv

“Har jag verkligen gjort sd ddr?”” — "Tycker du om dig, nir du ser dig?” — “Neej, lite, jae.” —
*Varfor lite?” — “Jag vet inte.” — ”Kan du géra vad du vill med din kropp? Ar du viin med
den?” — “Ja, lite.” — ’Vad uppskattar du din kropp mest for?” — “"Vet inte.” — ”Kan du
uppleva att du kan gora vad du vill med din kropp?” — “Ja, ibland.” — ’Vad gor du da?” —
”Jag vet faktiskt inte.”

Om klassen
“”Hur har du det i din klass?” — "Bra. Jag trivs. Det blir trakigt att flytta, for jag har valt
kompisar, och sjdlv blivit vald, tills vi skall bérja i den nya skolan.” —’Vad &r det bista med
din klass just nu?” — ”Det hénder alltid roliga saker pa lektionen. Det dr inte tyst, utan lite
smdprat.” — "Hur dr det att vara flicka 1 din klass?” — "Jobbigt faktiskt, alla killar haller pd,
de retas lite hela tiden. Dom skall impa pd en.” —”Kan du siga ifran?” — “Ja, jag dr dldst av
alla. Det dr fordel, ja. Det dr roligt, kul att vara dldst, for jag dr yngst i familjen.” —
“Férekommer mobbning i din klass?” — “Lite, ytterst lite.” — ”Ar det samma som #r utsatta
hela tiden?”’- "Nej, det dr olika.” — ”Ar det samma som ar dumma hela tiden, da?” — "Fér det
mesta.” — ’Vad kan man gora at det?” — “Reagera, sdga dt dom, vidja...” — ”Séger du till?” —
“Ja, till personen, ldraren eller rastvakten. Den mobbade skall sdga till.” —”Go6r dom det?” —
”Nej, dom tors inte. Den som mobbar har ldrt sig av syskon och filmer. En del gor mot andra,
fast det inte dr meningen, dom goér pd skoj.” — "Forstar man att det ar pa skoj?” — "Ja, ibland,
ibland inte. Jag sciger: Ah, det var bara pd skoj.”
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Benny

om sig sjilv

”Ar du stark?” - Vet inte. Stark och stark. Man vet inte om man dr stark eller inte.” — " Ar du
n6jd med din kropp och det du kan gora?” — "Ja, jag dr néjd med min kropp.” —Ar du aktiv
inom nagon idrott?” — "Ja, jag spelar ishockey och fotboll.” — Trénar du ofta?” — "Ja, jag

trdnar varje dag.” — "Hur hinner du?” — "Jag gér alltid lixan forst. Sedan dter vi. Jag trdanar
mellan 18 och 21.” —”Ar du framgangsrik?” — “Jag tror det.” — "Hur blir man det?” — "Man
mdste ha styrka, sd mdste man kunna. Man kan lira sig.” —” Ar det nigot annat som #r
viktigt?” — “Ja, man maste ldra sig, sa att man blir bra ndr man blir stor.”

Om Kklassen

“Hur dr din klass?” — "Bra, sndlla, jamfort med andra klasser.” — ”"Hur kommer det sig att ni
ar sa sndlla?” — "Vet inte, vi dr det av oss sjdlva. De andra tycker att vi dr tontar. Vi dr lite
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olika. Vi gor inte samma grejer pd skolgdrden.” —Ar det stringare i din klass?” — ”Neej,
men deras ldrare bryr sig inte om det som gdller for alla.” — ”Hur dr det att vara pojke 1 din
klass?” — "Roligt. Jag gillar att jag dr det. Ndstan alla dr mina kompisar!” (sagt med mycket
skratt 1 résten)

Carolina

om sig sjalv

“Hur &r det for dig att se dig pd film?” — "Nja, lite pinsamt, sd ddr, man tinker inte att man
ser ut som man gor, egentligen. A, vad ling jag dr. Det dr annat att se sig sjilv sd hér dn i
spegeln. Jenny ser ju precis ut som hon gor.” — ’Vad betyder din kropp for dig?” — "Det dr
ndgot jag har, det dr jag.” —”Ar du ndjd med din kropp?” — "Ja. Ja. Fast ibland ville jag
vara smalare. Hur kan dom se ut som dom gor, ndr inte jag kan? Jag ville vara kortare. Dd
kan man gora mer saker. Varfor ska jag vara sd lang? Det blir skonare att vara lang pd den
andra skolan.” —’Vad ar det basta du kan géra med din kropp?” — “Halla mig frisk, vara mig
sjdlv, fortsdtta som nu, vara ute mycket.” — ’Kénner du gldadje dver din kropp?” — "Ja, jag dr
lycklig 6ver den. Kul att jag kan rora mig och hdlla pa mycket och ta ut mycket av den.” —
”Har du tagit ut dig?” — "Inte i skolan. En gang var jag uppe en hel dag. Vi stod en hel dag pa
BSB frdan 8 till 11 pa kvdllen. Vi stod ldangt fram, alla tryckte emot. Efter konserten fick vi gd
Jjdtteldnge for att hitta mamma.”

Om klassen

”Trivs du 1 din klass?” — “Ibland, ibland inte. Lektionerna dr stokiga. Man (uhrr) férsoker
tysta dom, men dom snackar bara dnnu mera. Jag snackar sjdlv ocksd en del, faktiskt!”
(nyktert konstaterande) — ”Vad skulle du 6nska for att det skall vara riktigt bra?” — “Att man
skdrper sig lite mer och lyssnar pd vad folk sciger. Jag vill kunna jobba och ldra mig i skolan
och komma in pa gymnasiet.” — ’Hur ar det att vara tjej och &ldst i klassen?” — "Sa dir,
jobbigt, men E och jag kan prata om allt, for vi dr dldst. Det dr skont ocksa, for killarna har
respekt for en. Vi ger tillbaka, det vet dom. Alla i klassen dr pa samma niva med orden.” —
”Hur tror du det dr att vara pojke i din klass?”” — "Om man jamfor dr dom hdr vdildigt
barnsliga. De beter sig olika ocksd! Ena dagen jdttebarnsliga, andra dagen fattar dom. Dom
dr ganska jobbiga dnda.” —Tror du att det dr skillnad pa hur flickor och pojkar har det 1
skolan?”- Vet inte. Kanske flickor har det lite bdttre. Pojkarna har gjort sa manga saker,
brdkat, sd var klass dr stokig och har fdtt ddligt rykte. Det gar ut 6ver de lugna ocksd. Om
den ena klassen gjort nagot, far vi skulden. Nagon ldirare kommer in och klagar pa hur vi dr.
Alla skdms. Det behovs inte. Det kinns ledsamt. Det paverkar alla till det sdmre.” —
”Forekommer mobbning pa den hér skolan?”” — “Nej, det tror jag inte finns. Inte i var klass i
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alla fall. Da kommer ndgon annan och sdger. Ldgg av, sluta. Elin dr modig, modigare dn
killarna. Ibland grater hon pa lektionerna for nagot som de sagt. Alla plus ldraren tystar dom
som sciger: Ah, skall hon borja béla nu igen.” —”Vad kan de vuxna gora?” — "Vet inte. Dom
har inte gjort sa mycket. Prata, fa dom att fatta, sdtta dom i en speciell klass, inte ge upp, bry
sig mer, ta i forsvar.”

Charlie

om sig sjalv

“Hur dr det att se sig sjilv pa film?” - “Inge” annorlunda. Det var fel pd uppvirmningen. Det
dr roligt att larva sig, och dnnu roligare att titta pd det.” —Ar du stark?” — "Jag? Nej, inte
sd vdrst.” — ”Har du nagra andra kroppsliga egenskaper?” — “Jag dr rufflig. Jag gdr pd och
skaffar frisparkar — det gor inget.” —Ar du snabb?” — ”Sd diir.” — Bollsiker?” — ”Nja, inte
att kicka, men att spela pd marken.”

Om klassen

”Minns du den hir lektionen, da ni diskuterade grejer till skolgérden?” — “Jag sitter och
ritar.” — ”Gillar du att rita?” — "Nja, jag ritar en massa konstiga saker.” — ’Hur dr det att vara
pojke 1 din klass?” — "Bra, jag dr van.” — ’Foérekommer mobbning i din klass?” — "Ja.” —
”Vem ér det som utsétter vem?” — "Mdnga. ” — ”Har du retat nagon eller blivit retad?” — "Ja,
men det var ldnge sedan, det var i ettan eller sa.” — ’Pa filmen frén idrottslektionen dr det
nagot mellan dig och Johan.” — "Han, ja, han kan man braka med. Typ man fdar spé, han dr
starkast i klassen.” —’Vad betyder det?” — "Han dr roligare dn roliga skdimt.” — ”Gillar han
det du gor?” — “Nej. Det dr kul.” — "For vem?” — "For mig. Jag behover ha roligt, annars dr
det inge’ kul.” — ”Han har inge” kul.” — ”Det beror pd vad vi gér.” — N1 leker ocksa?” — "Ja,
och dr kompisar. I ringen puttade jag till honom, han stod i viigen.” — Hur blir det nista ar
pa den nya skolan, tink om du far lust att brdka med en storre?”” — “Det skulle jag aldrig
vdga. Jag fick spo av en bror till N i trean, jag vet hur det kdnns.” — Vet du vem du kan
mucka med?” — “Ja, jag vet vilken typ. Ingen arg eller jdttebrakig. ” — ”Hur uppfattar andra
dig?” — "Mig??? Som att jag dr vanlig. Det dr inte ofta jag dr ovanlig.” (Med barnslig,
gnéllig rost): “Jag kan inte, jag mdste ga, vi har ldixor, prov eller sa. Sa’n dr jag ibland.” —
”Ténk om nagon skulle f& for sig att "honom brékar vi med, for han brékar sa mycket sjalv?”
— "Jag??? Brdakar mycket sjilv??? Bara med dom jag kdint ldnge!”

David

om sig sjilv

“Jag dr inte van att se mig i jympakldder. Det var lite konstigt.” — ”Kommer du ihdg den hir
lektionen?” — “Ja.” - ”Gillade du det ni fick gora?” — "Ja. ”’ — "Har du ndgon sport som
fritidsintresse?” — “Ja, Aikido.” — ’Hur trdnar man det?”” — “Det dr sjdlvforsvar. Man virmer
upp med framfall och bakfall. Trdnaren visar hur man gor.” — Vilka kroppsliga egenskaper
behdvs i Aikido?” — "Snabba reflexer, att man rér sig mjukt.” —”Ar du snabb?” — "Ja, ritt sd

’

snabb.” —Tycker du om din kropp, gor den det du vill?” — “Ja. ” — Hur kéndes det, nir du

sag dig sjalv?” — "Bra.”

Om Kklassen
”Gar du i en bra klass?” — "Ja.” — "Trivs du?” — "Ja.” — ”Vad ér det som gor att du trivs?” —
“"Mdnga kompisar, och sd dr var ldrare sndll.” —Hur &r det att vara pojke 1 din klass?” —

"Det dr bra, men jobbigt, for D kaxar sig.” —"Mot dig?” — "Ja.” —"Hur kénns det for dig?”
— "Dumt.” —Vad kan du géra?” — "Kaxa tillbaka.” —”Ar du bra pa det?” — "Nja, sa ddr,
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ibland.” — "Forekommer mobbing i din klass?” — “Jag tror inte det, men det har gjort det.” —
”Kénner du ndgon som varit utsatt?” — "Nja.” — ”Kéanner du ndgon som brukar vara dum?” —

“Ja. Det dr korkat att halla pa.” — ’Vad kan man gora for att det skall ta slut?” — "Dom skall
skota sig.” — Finns det nagra vuxna, som kunde vara viktiga for att komma at problemet?” —
"Vet inte.”

Erik

om sig sjalv

”Nja, det kiinns verkligt, inte ovant.” —Ar sport ditt 1iv?”- "Ja, det dir det. Jag satsar
Jjdttemycket. Vi tranar 3-4 ganger per vecka, det dr kul. Da orkar man.” —’Vad behover du
mer for att orka?” — "Jag vet inte. Jag forsoker dta riktigt och ldgga mig i tid.” — ”Har du
tagit ut dig riktigt ndgon gang?” — “Ja, alltid pd hockeyn. Vi mdste ha bra kedjor.” —Ar du

stark.” — “Ja.” — Uthéllig?” — “Ja, fast jag blir trott av att kora som en bladdre. Vi spelar 2 x
15.”

Om Kklassen

”Vad sédger du om det du sag av din klass?”” — "Nja, ungefir som jag vintat mig.” —’Vad
tycker du om din klass?” — “Ibland kan dom vara stokiga, ibland dr dom roliga.” — " Trivs
du?” — “Ja.” — ”Hur ar klimatet i klassen?” — ”Bra, ibland dr det bra, ibland oroligt.” — "Hur
paverkar det dig?” — "Inte sd stort. Dom utsatta tycker jag synd om.” — ’Ni verkar dnda vara

snélla mot varandra?” — "Ja, for det mesta. Om vi inte dr det, blir det oroligt. Alla gdr runt
och snackar och sdger fula ord till varandra.” —’Kan du gora ndgot at det?”” — "Nja, det dr
bra att vi splittras till sexan. Dd far man nya kompisar. Det ser jag fram emot.”

Sammanfattning av och reflektion 6ver elevernas utsagor om kroppen i dess
skolsammanhang

Nir eleverna funderar over sig sjdlva med utgangspunkt i det som de sett pd filmen frn
idrottslektionen noterar jag hur vissa temata utkristalliserar sig. Vad det innebér att framtridda
pa bild tillsammans med sina klasskamrater under en mycket kort sekvens, relativt sett, fran
en av odandligt manga idrottslektioner uttrycks ganska skiftande.

En tydlig polaritet, uttryckt i ett avstdndstagande frén det man ser, far representeras av
uttalandet: “Jag tyckte inte om att se mig. Jag var for fundersam.” Sedan foljer en glidning i
osdkerhet, som speglas av foljande uttalanden: “Jag dr inte van att se mig i jympakldider. Det
var lite konstigt.” — "Har jag verkligen gjort sa ddr?” — “Nja, lite pinsamt, sa ddr. Man
tinker inte att man ser ut som man gor, egentligen. A, vad ldng jag dr. Det dr annat att se sig
sd hdr dn i spegeln. Jenny ser ju ut precis som hon gor.”

Som motpol till avstandstagandet och osdkerheten ovan kan f6ljande sakliga konstaterande
betraktas: “Nja, det kinns verkligt, inte ovant”.

En elev konstaterar som svar pd min frdga om han var ndjd med det han sag pé filmen: “Mja,
jag vet inte.” Sa glider han vidare och siger: “Det var roligt att se vad man gjorde och hur
det var.” En annan elev svarar nér jag fragar honom om hur det &r att se sig sjilv pé film:
“Inge” annorlunda.” Hans fortsittning, ndstan pa samma andetag, blir: "Det var fel pd
uppvdrmningen.”’
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Under samtalen i grupp med pojkar och flickor fann jag det ganska svart att nagot sa nér
uttdmmande prata och stélla bra fragor om kroppen. Jag tror att f6ljande yttrande vil speglar
kdnslan hos de allra flesta: “"Kroppen — det dr ndagot jag har. Det dr jag.” Kroppen dr alltsa
sjdlvklar, inget att egentligen fundera s& mycket pé, vilket jag tror dr en spegling av den
relativt harmoniska utvecklingsfas som i alla fall just de hér eleverna 1 arskurs 5 var inne 1.

Jag noterade hur mycket lattare samtalet {16t och hur mycket mer det fanns att sédga da idrott
och sport kom p tal. Det var som om kunskapen, erfarenheten och kinnedomen om ménga
kroppsliga upplevelser forvisso fanns, bade hos pojkar och hos flickor, men 1 valdigt liten
utstrdckning relaterad till skolans idrottsundervisning, ddremot till rika erfarenheter fran
sportens varld eller fran fritiden.

Manga olika kénslor infér den egna kroppen lyftes fram: “Jag dr lycklig over den. Kul att jag
kan réra mig, halla pd mycket och ta ut mycket av den.” — "Jag dr nojd med min kropp.”
Nagra elever uttryckte tveksamhet “myjae, lite” eller “neej, lite, ibland” som svar pad min
frdga om de tyckte om sin kropp.

Kroppsliga egenskaper och formagor, men ocksa bristen pd sddana, speglades: "Stark och
stark. Man vet inte om man dr stark eller inte.” - >Jag dr rufflig, gar pd och skaffar
frisparkar.” Och apropa bollsdkerhet: "Nja, inte att kicka, men att spela pd marken.” - "Det
behovs snabba reflexer, att man rér sig mjukt, i Aikido. Man behdover inte vara sd stark, men
man skall vara vig, vig och inte for kinslig.” — "Ja, jag dr uthdllig, fast jag blir trott av att
kéra som en bladare.” - “Jag kan inte std pa hédnder, bara nér ndgon lyfter upp mig.”

Idrottsliga/kroppsliga prestationer beskrivs fran olika fritidssysselséttningar: “Det gdr bra for
mig pd trdningen, men jag fdar ofta ont i huvudet. Ibland under tiden, ibland efterdt. Det har
Jjag drvt av mamma. Hon har ofta ont i huvudet.” — "For att bli framgangsrik i sport maste
man ha styrka och sd madste man kunna. Man kan ldra sig.” — "En gdng var jag uppe en hel
dag. Vi stod en hel dag pa BSB fran 8 till 11pa kvdllen. Vi stod langt fram, alla tryckte emot.
Efter konserten fick vi gd jdtteldnge for att hitta mamma.” — "Jag tar alltid ut mig pa
hockeyn. Vi mdste ha bra kedjor.”

De tva hért satsande idrottskillarna beskriver ett starkt disciplinerat liv, en av dem ocksé nagra
for honom viktiga hilsofrdmjande faktorer: "Jag trdnar varje dag mellan 18 och 21. Jag gor
alltid ldxan forst, sedan dter vi.” — “Sport dr mitt liv. Jag satsar jittemycket. Vi trdnar 3-4

ganger per vecka. Det dr kul, da orkar man. Jag forsoker ocksd dta riktigt och ldgga mig i
tid.”

Andra hélsoaspekter fors fram av en av flickorna nir jag frdgar henne om det bista hon kan
gora med sin kropp. Hon svarar: “Hdlla mig frisk, vara mig sjdlv, fortsdtta som nu, vara ute
mycket.” Hon tror att en del av hennes klasskamrater kommer att borja roka i sexan, ddremot
inte hon. "Vi har sett pa film, det dr do dckligt. Man kan va’ ball utan att réka.” En pojke
ndmner ocksd den undervisning om alkohol och rokning som klassen fatt. Han tycker att han
lart sig ratt mycket och han “vet att man i alla fall inte skall bérja med det.”

Pé videofilmerna fran idrottslektionerna blir det uppenbart for de intervjuade eleverna att de
ingdr 1 en storre helhet, bestdende av manga olika individer. Hér viljer jag att sammanfatta det
som eleverna uttrycker i allménna ordalag om sina klasser for att behandla deras syn pa
fruktbara eller mindre utvecklande relationer langre fram. Genomgéende uttrycker eleverna
att de trivs 1 sina respektive klasser. Till trivseln bidrar manga olika faktorer, en snéll ldrare,
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en klass som 1 sin helhet ér snill, kompisar och att “det hdnder roliga saker pa lektionen. Det
dr inte tyst utan lite smdprat.”

Négra elever ger uttryck for en stor ambivalens. A ena sidan svarar man att man trivs och att
det ar roligt 1 skolan, & andra sidan lyfts oro och stokighet fram, liksom for en pojke det
faktum att alla tycker olika, vilket han berittar med dov, tyst rost sa att jag far den bestdmda
kdnslan av att det inte alls &r en positiv tillgdng, i alla fall inte for honom, att alla tycker olika.

Hur det dr att vara flicka respektive pojke 1 sin klass var ndgonting som néagra kanske aldrig
hade funderat 6ver, eller som en flicka uttryckte det: "Jag har aldrig varit pojke”, sagt till
ackompanjemang av ett fortjust fniss. Andra hade kanske tvingats att fundera 6ver det,
eftersom just ens biologiska kon medfort att man upplevt vissa saker som jobbiga.

Skolans tva dldsta flickor formulerar sig sa hir: “Jobbigt, faktiskt. Alla killar haller pd, de
retas lite hela tiden. Dom skall impa pd en.” — “Jobbigt, men E och jag kan prata om allt, for
Vi dr dldst. Det dr skont ocksd, for killarna har respekt for en.”

En pojke sdger, apropa att vara pojke i sin klass: "Det dr bra, men jobbigt, for D kaxar sig.”

Jag avslutar detta avsnitt med en reflektion fran en av flickorna: “Kanske flickorna har det
lite bdittre (i skolan). Pojkarna har gjort sa manga saker, brakat, sda var klass dr stékig och
har fatt daligt rykte. Det gar ut over de lugna ocksda. Om den andra femman gjort nagot, far vi
skulden. Speciellt en ldrare kommer in och klagar pa hur vi dr. Alla skims. Det behovs inte.
Det kiinns ledsamt. Det paverkar alla till det sdmre.”

Fran samtalen om kroppen, som synes ofta med utgdngspunkt i eller tangerande elevernas
idrottsprestationer foll det sig naturligt att g& vidare i ett resonemang kring elevernas
sjdlvuppfattning.

Sjalvuppfattning - sjialvfortroende

I gruppsamtalen som foregick de individuella intervjuerna ”lekte” vi med alla de olika
begrepp om

’sjalv-" som vi kunde komma pa. Jag listade elevernas forslag pa “’sjdlv”-ord pé bladderblock
och vi dgnade en visentlig del av var tid tillsammans at att diskutera de olika begreppen med
malsittningen att hitta det ord som bést kunde inrymma det jag var ute efter och som inte
kunde missforstas. Eleverna i alla grupper enades om ordet “’sjdlvfortroende” som det basta
och mest heltiackande, vilket foljaktligen blev det begrepp som jag sedan anvéinde mig av vid
de enskilda intervjuerna.

Anna

“Jag dr med i en teatergrupp i skolan. Vi skall spela Pelle Svanslés. Jag dr Frida. Fritz har
stuckit. Jag har scenskrdck, jag skams infor publiken, men nu blir jag av med den.” — ”"Hor
scenskrick och sjalvfortroende i hop pa ndgot sitt?” — “Jag vet inte. Kanske.” — ”Har du bra
sjalvfortroende?” — "Mm, jag vet inte. Jag har inte tdnkt pd det. Det dr bra nu, men det kan
variera ibland.” — "Nir kan det minska?” — "Om man skall képa ndagot och inte riktigt vet
eller kan bestdmma sig.” — ’Kan andra hdja ens sjalvfortroende?” — “Jag vet inte.” — ’Vad
okar ditt sjalvfortroende?” — ”Om ndgot sdrskilt hinder.” — ”Kan kompisar, familj, ldrare
paverka sjilvfortroendet pa nagot séitt?” — “Jag har inte funderat pd det, jo, men sjilvklart!”
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Anton

“Hjélper ett bra sjilvfortroende i sport?” — “Ja, det hjdlper.” —”Har du det?” — "Ja, ganska.
Det brukar variera.” — ”Nér har du ként att det blivit battre?”- "Ndr jag skall 6vervinna ndgot
som jag inte vagar.” — "Paverkar andra personer ditt sjdlvfortroende?” — “Nej, det dr mest
jag.” - ”Nar blir det simre?” — "Det dr svart att svara pd. Man tdnker inte pd sdan’t hdr sd
ofta.” —Vilken roll spelar familjen for ens sjélvfortroende?” — "Stor!”

)

Beata

”Har du ett bra sjélvfortroende?” — “Ja, ibland, ibland inte.” — ”Nér ar det bra?” — "Vet inte.”
— ”Naér sjunker det?” — “Ndr jag blir irriterad. En person kan irritera mig.” — Hur gor du da?”
— "Jag gar pa toa eller gar och dricker vatten.”

Benny

”Hor ett bra sjalvfortroende 1 hop med hur bra man lyckas i sport?” — “Ja.” — ”Har du det?” —
»Ja, alltid.” —Ar du framgangsrik i din sport?” — “Jag tror det. Jag vill bli ishockeyspelare,

proffs, ndr jag blir stor. Helst vill jag spela i NHL.” —”Ar det enkelt?” — "Ja, om man spelar
bra. De soker spelare hela tiden, ens egen trdinare kan sdga att man dr tillréckligt bra.” —
”Har du ndgon annan drém?” — "Neej, jag hoppas alltid, och satsar...” —’Vad paverkar ens

sjalvfortroende?” — "Jag vet inte. Jag har inte funderat pa det.”

Carolina

“Hur ér ditt sjalvfortroende?” — ”Bra! Det har jag haft se'n jag var liten.” —’Vad beror det
pa?” — “Jag har ofiast fitt som jag har velat. Nej, siiger ndgon. Jo, siiger jag. Jag dr bdst! Ar
du sdker pa det?” — ’Har din mamma haft betydelse for ditt sjalvfortroende?” — "Nja, men
Jjag har fatt min vilja igenom. Stdda rummet, sdger hon. Nd! Oftast kommer hon inte in ddr for
ddr ser ut som det gor, men jag stdadar ju faktiskt ganska ofta. Ja, jag har bra sjilvfortroende!
Andra kan paverka det. Om man dr med ndagon som sdger du kan ingenting- eller tvirtom,
blir det bdttre eller sdmre. Mdnga forséker gora sa man far samre sjilvfortroende. Jag tror
att man skall sl bort det och inte lyssna och va’ sig sjilv dndd.” —Ar det 14tt?” — ”Nej, det
dr det nog inte.”

Charlie

”Vad betyder ordet sjalvfortroende for dig?” — "Sjdlvfortroende, jaa, det dr vil att tro pd sig
sjdlv att man kan, jag kan forsoka, testa och gora det.” — ’Har du bra sjélvfortroende?” —
“Jag? Njae, sd ddr. Jag orkar inte. Det dr problemet. Jag dr lat. Jag behéver inte gora sa
mycket hemma. Jo, jag behover géra. Det dr trakigt att gora mycket saker.” — ”Har olika
minniskor olika bra sjalvfortroende?” — “Ja!” ...”Vem kan hoja ditt sjalvfortroende?” —
“Bara jag, om jag orkar. Om jag mdste gora eller testa att géra nagot.”

David

”Har du ett bra sjilvfortroende?” — “Ja. ” — ”Ar det alltid lika?” — "Nja, inte alltid.” — ’Nir
minskar det?” — "Ndr andra sdger ndgonting och pdstdr att det dr rdtt, dd borjar jag ocksa
tro det.” — ”Nér okar det da?” — "Ndr man sdger vad man tycker. Dd tror man pa sig sjdilv.” —
”Ar det litt for dig att siga vad du tycker?” — "Ja, for det mesta.”
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Erik

”Du verkar vara en stark person?” — "Ja, det dr jag.” —Har du ett bra sjilvfortroende?” —
“"Mm, lite, nej, jag har bra sjdlvfortroende. Man far det, ndr man vagar. Jag har bra
sjalvfortroende. Det hor, lite, ibland, i hop med sporten. Men alla maste fa misslyckas ndagon

gang.” —Héander det att det gar upp och ner for dig?” — "Ja, man kan hamna i svackor.” —
”Har du gjort det ndgon gang?” — "Ja, en gdng kanske. Efter cupen, da fick jag spela med
85:0orna.” —’Vem kan paverka ens sjalvfortroende?” — "Kanske man sjdlv, eller fordldrar

2

som ser att man mdr daligt, eller ldrare...

Sammanfattning av elevernas reflektioner over sjalvuappfattning och sjilvfortroende

Det forefaller som om alla elever “visste” vad sjdlvfortroende dr — eller att de &tminstone
bildat sig en vélgrundad uppfattning om begreppet. I en av mina intervjuer var jag dock
osdker pa elevens sprakliga bakgrund, sa darfor stillde jag honom explicit fragan: “Vad
betyder ordet sjalvfortroende for dig?” Hans svar blev: “Sjdlvfortroende, jaa, det dr vdl att tro
pa sig sjdlv, att man kan, jag kan forséka, testa och géra det.”.

Nagra elever ér tryggt forvissade om det egna sjdlvfortroendets styrka, medan andra sédger att
de inte funderat s& mycket dver sddana hér fragor. For ménga av eleverna ér det sjdlvklart att
sjalvfortroendet kan bade 6ka och minska. Det 6kar nédr ndgot sarskilt hinder, ndr man
overvinner ndgot som man inte vagar eller ndr man oftast far som man vill, eller “ndr man
sdger vad man tycker. Da tror man pa sig sjélv.”

Ibland kan ett bra sjdlvfortroende hora 1 hop med en lyckad idrottsprestation, pa samma sétt
som en misslyckad idrottsprestation kan medfora att man hamnar i en svacka nér det géller
sjalvfortroendet. Det kan ocksé minska om man skall kopa nagot och inte riktigt kan
bestimma sig, om man &r lat och inte orkar gora sa mycket hemma eller om andra séger
nagonting som till slut far en att tro att det som sdgs ar rétt.

Att andra personer som ens familj, kompisar, ldrare och s& vidare kan paverka
sjalvfortroendet 1 bade negativ och positiv riktning dr for manga av eleverna sjdlvklart:
“Mdnga forséker gora sa att man far samre sjilvfortroende” eller, 1 positiv riktning, “Kanske
man sjdlv, eller fordldrar som ser att man mar ddligt, eller ldrare.” En av eleverna ger ocksa
uttryck for att man sjélv har den storsta mdjligheten att paverka sitt eget sjalvfortroende:
“Bara jag, om jag orkar.”

Lirandet och dess personliga forutsattningar
S4 hér resonerar eleverna om sitt ldrande, om sin skola och om det som en tankt liten syster

eller bror skulle behova for att fa en bra start 1 sitt skolliv:

Anna
”Vad lir du dig i skolan?” — "Mycket!” (skratt, skratt.) — ”Ar det litt att jobba?” — "Ja.” —
Vad #r det som gér allra bést for dig?” — “"Det mesta.” —”Ar du nojd med resultatet av ditt

skolarbete?” — “Ibland. ” — ”Kan du berétta om en gang da du inte varit n6jd?” — "Mamma
hade hjdlpt mig hemma. Jag kunde allt. Sedan glomde jag allt pa provet.” — "Har du nagot
favoritdmne?” — "Syslojd. Men jag hinner inte sy hemma, for jag dr med kompisar och sa gér
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jag ldxor.” - Vet du hur du gor nédr du lar dig?” — “Lite olika. ” — " Tycker du om att 1dsa?” —
“Det beror pa vad man ldser. Nu har jag en bra bok. Ibland dr det svart att komma in i
bocker.” —’Vad onskar du for din lillebror sedan nér han skall borja skolan?” — “"Kompisar.
Att han skall vara forberedd.” — Hur menar du da?” — "Positiv. Och att det skall vara bra.
En sndll ldrare, som dr bra, liksom, och som kan Ildra ut bra.” — ”Hur skall klassrummet se
ut?” — "Det skall finnas en tavla, en whiteboard, annars ser det inte ut som ett klassrum.”

Anton

”Dir sitter du. Har du arbetsro, nér ni arbetar i klassrummet?” — "For det mesta.” — ”Ar det
viktigt for dig?” — "Ja, jag behover lugnt. Ndér jag skall ldsa in fakta, maste det vara tyst. Pa
matten kan det fa vara lite rérligare. Nej, det skall vara tyst pa matten ocksd.” — "Hur
paverkas ditt arbete om det inte ar tyst?” — “Jag kommer efter och far jobba hemma.” — ”Lir
du dig bra genom att lyssna?” — "Ja, bdttre dn genom att ldsa.” — ”Hur tycker du att ett bra
klassrum ser ut?” — “Det dr stort, vidrat. Ddr finns vixter, mycket vixter for dom allergiska,
for da blir luften bdttre. Frisk luft.” - ”Om du hade en lillebror som skulle borja hér pa
skolan, vad skulle du 6nska for honom?” — ”Bra kompisar, saker att géra pa rasterna, som
att bygga koja till exempel.” —"Hur tycker du hans larare skulle vara?” — “”Som vdr. Rolig,
skojig, forklarar bra.” —’Vad tycker du har varit det basta med den hér skolan?” — "Ute, jag
dr mest ute pd rasterna. Sd ligger skogen sd néra.”

Beata

”Hur skall det vara for att du skall kunna arbeta si bra som mojligt?” — "Tyst, och sd skall jag
kunna fd hjdilp av kompisarna. De forklarar béttre dn ldraren. Pa ldstimmen dr det jobbigt.
Da blir jag stord av prat.” —”Ar du njd med ditt skolarbete?” — "Ja, det dir jag.” —”Vad
skulle du onska for en latsaslillasyster som skulle borja i den hér skolan?” — “Att det skulle
vara bdttre dn for mig. Att hon skulle trivas — det gor jag ocksd! Att hon skulle ha bra betyg.
Att hon fick hjdlp ndr nagon brdakar, av mig eller min bror. Ja, att hon skulle trivas!” — "Hur
skapas trivsel?” — “Av kompisar. Det dr nog bara det.” —’Vad skulle hon 4 ldra sig?” — "Att
inte mobba eller brdka.” — Hur skulle hennes larare vara?” — "Sndlla.” — ”Vad ar eller gor
en snill lirare?” — “Det vet jag faktiskt inte.” — > Ar din lirare snill?” — "Sd ddr, lite sndll.
Han dr rolig. Han berdttar roliga historier. Men han skall ga till matsalen, sa vi inte behover
springa, och han skall inte ta en annan vig!”

Benny
”Négot annat som &r bra for dig i1 klassen?” — "Det dr tyst pa lektionerna. Jag behéver det for
att ldra mig.” — ”Gér det bra for dig 1 skolan?” — "Jag vet inte. Bra. Pd utvecklingssamtalet i

2

fyran pratade vi om att jag mdste skdarpa mig med ldxorna.” —’Vilka ar dina basta dmnen?” —
"Slojd, jympa, matte ibland, bild. Jag ldr mig allt jag vill och behéver.” - ”Om du hade en
lillebror som skulle borja i den hir skolan, vad skulle du 6nska for honom?” — “Att det gar
bra.” —Vad behovs for att det skall g& bra?” — "Svar frdga... Jag vet inte, jag har inte tdnkt
pad det.”

Carolina

”Du jobbar koncentrerat.” — “Ja, jag forsoker géora det. Matte dr ganska kul. Alla sdiger att
det dar trakigt, men ndr var ldrare sédger att vi skall ldgga ner dd vill alla fortsdtta lite till i
alla fall. ” — ”Gér det bra for dig 1 skolan?” — "Ja, jag tycker det. Var ldrare sdger ocksd det.”
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— ”Hur &r den bista skolan/bésta lararen?” — "Dadr finns ingen mobbning utan alla dr
kompisar. Alla lyssnar pd ldraren och han lyssnar ocksd pd alla och hotar inte med
hemanmdrkning eller att kasta ut ndgon fran klassrummet. Ldrare skall gora som de sdger!
Annars dr det som nu, men man kanske kunde fd jobba mer med teater eller rita. Det dr
samma dmnen som nu, men skoldagen dr kortare, en timme eller sd. Det skulle vara bdttre pa
toaletterna. De skulle frdaga barnen hur de tycker det skall vara hdir och ddr. Vi skulle fa
hjdlpa till och de skulle fraga vad vi vill ha och géra. Det skulle vara bdittre om barnen fick
vara med och bestimma. Roligare.” —Vad behdvs for att man skall ldra sig bra?” — "Det dr
upp till en sjilv vad man vill ldra sig. Man skall skdrpa sig lite mer och lyssna vad folk sciger.
Jag vill kunna jobba i skolan och komma in pa gymnasiet. Ldararen skall lyssna pa dem som
tycker att en viss elev dir jobbig och gora ndgot dt det.” —Ar det ditt mal att komma in pa
gymnasiet?” — "Jag tror det. Jag vill inte komma efter, for jag vill ga teaterlinjen.”

Charlie

”Gillar du skolan?” — ”"Den hdr? Inte sda mycket.” — ’Vad lar du dig i skolan?” — *Trakiga
matten, svenskan, historia, adjektiv, ordklasser.” — ”Hur skulle den perfekta dagen i skolan se
ut for dig?” — "Idrott med den perfekta liraren, svenska, NO, historia, SO, rast i 2-3 timmar.
Till lunch flaskfile, svampstuvning och potatis. Jag dlskar jympa och sporta sjilv.” —’Vad
skulle du 6nska for en latsaslillebror som skulle borja i den hér skolan?” — ”Bra lirare, som
inte skriker. Bra mat: kéttbullar, potatismos, korv. Fina, rena lokaler.” —’Vad skulle han lira
sig tycker du?” — “"Matte och allt det andra.”

Diana

”Trivs du med arbetet i klassrummet?” — "Ja.” — ”Har du nagra favoritimnen?” — “Sysldjd
och engelska. Jag ldr mig det jag vill och behéver.” —’Vad 6nskar du for dina smésystrar
sedan nér de skall borja skolan?” — ”Bra kompisar, bra lirare, bra klassrum med fina binkar
och fint golv. Sa skall det vara tapeter med vita monster.” — ’Behdver det finnas ndgot mer?”
— "Mm, jag vet inte... Bilder och teckningar.” —Hur ér en bra larare?” — "Sndll. Ger lagom
svdra ldxor. Hon lyssnar och forstdr, hjdlper.”

David

”Lér du dig mycket i skolan?” — "Ja. ” — ”Gick det bra for dig pa nationella proven?” — "Jag
tror det.” — Vilka dmnen ar dina bésta?” — “"Engelska och bild.” — Gér det bra for dig att
arbeta, hinner du med det du skall?” — "Ja, jag hinner.” — ”Hur léar du dig bast?” — "Genom
att lyssna.” — ’Vad innehéller en bra skoldag?” — "Bild och idrott.” —’Vad &r en bra ldrare
for dig?” — "Roliga, dom skall kunna skoja.” — ”Har du kompisar?” — "Ja, dom som jag
behover.” —’Vad betyder de for dig?” — "Mycket. Det dr roligt.” - ”Hur skall det vara 1
skolan for att din lillasyster skall ha det sa bra som mdjligt?” — “Det skall vara lugnt och mer
folk.” —Hur skall hennes larare vara?” — “"Hon skall forstd och kinna alla barnen.”

Erik

*Trivs du i skolan?” — "Ja.” — ”Gér det bra for dig?” — "Ja, det tycker jag.” —”Ar du ndjd
med ditt skolarbete?”” — "Ja.” — ”Ni har precis hallit pA med de nationella proven. Gick de bra
for dig?” — "Ja, de var litta. Skolan dr litt for det mesta. En del saker cir svira.” —” Ar
skolan for 14tt?” — “Nej, lagom. Vi ldr oss nytt hela tiden.” — ”Hur skulle den perfekta
skoldagen se ut?” — “Mest skulle det vara jympa, men ocksd historia. Det var intressant att
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prata om rékning och alkohol. Jag har ldrt mig rdtt mycket.” — ”Hur ser du pa det?” — "Man
vet i alla fall att man inte skall borja med det.” —’Vad kravs for att man inte skall borja?” —
"Att inte ens fordldrar gor det. Att man vdgar sta emot grupptrycket.” —’Gor du det?” — "Ja,
det gor jag. Det dr tufft ibland.” — ’Vad ér det som gor att vissa klarar det?” — “"De som vdgar
sdga nej, de starka.” — ’Du gor ett koncentrerat intryck, ndr man ser dig arbeta 1 klassrummet.
Ar du det?” — "Ja, det gdr bittre dd. Pd hockeyn fdr vi lira oss att koncentrera oss. Vi sitter
en minut och tinker pd vad man skall gora. Det dr en bra metod. Ndr det dr en dalig dag i
skolan, sa paverkar det hockeyn.” — "Hir ser du hela klassen.” — “Det dr som det brukar
vara. Jag ldr mig det jag vill. Kemi skulle vara kul.” —’Vad skulle du vilja arbeta med nér du
blir vuxen?” — "Nu tror jag brandman. Jag drommer ocksd om att bli NHL-proffs.” —Vad
kravs for det?” — "Taga, koncentration, att man skéter traningarna. Man blir bdttre av att
trdna flitigt. Koncentration och trdaning hér i hop. Det dr sd for alla for att man skall ldra sig
mest saker.” — ”Nar lar du dig bast?” — "Ndr jag dr koncentrerad, och ndr jag liser. Det
gillar jag.” — ’Du ar duktig med dina hinder.” — "Ja, det dr jag. Jag gillar att prova nya
saker i stillet for gamla.” — > Ar det konkurrens i skolan?” — "Ja, lite. Jag vill va’ bdst och fd
bra pd proven. Jag vill lisa pd mycket innan.” — ’Vad kan man paverka sjilv i skolan, tror
du?” — "Plugga mycket, ha roligt.” — ”Nar har du kul?” — "Ndr man vill ha det, da blir det
det. Och historia dr roligt.”

Sammanfattning av elevernas syn pa sitt liirande och dess forutsattningar

Nastan entydigt svarar eleverna att de 1ar sig mycket i skolan, egentligen allt det de tycker att
de vill och behdver ldra sig. De ger uttryck for trivsel 1 den egna lérsituationen och att trivsel i
skolan skapas “av kompisar. Det dr nog bara det,” tycker en av flickorna.

Eleverna uttrycker ocksé en forndjsamhet med sina egna prestationer, alla utom en som péa
min fraga: “Gillar du skolan?” svarar “Den hdr??? Inte sa mycket!” —“Vad léar du dig i
skolan?” — “Trakiga matten, svenskan, historia, adjektiv, ordklasser.”

Den idealiska skoldagen beskrivs av en elev sa har: “Idrott med den perfekta liraren,
svenska, NO, historia, SO, rast i 2-3 timmar. Till lunch fldskfilé, svampstuvning och potatis.
Jag dlskar jympa och sporta sjdlv.” Andra elever dr mer forsynta i sina dnskningar om den
idealiska skoldagen och drommer om att f4 dgna mer tid t sina favoritimnen som ofta dr de
praktiskt-estetiska. Man ndmner ocksd matte, engelska och historia. En av flickorna tycker att
skoldagen kanske skulle kunna vara lite kortare, en timme eller sa.

Flera av eleverna vet mycket om sina personliga behov i larandet — sannolikt utan att nagon
talat med dem om till exempel olika inldrningsstilar. Nagon vet med sig att det fungerar bittre
att lasa sig till kunskap édn att lyssna sig till den. Nagon annan dr sdker pa att det mest
overldgsna i hennes/hans ldrande &r lyssnandet.

Négra ndmner att de behdver tystnad och lugn och ro for att kunna koncentrera sig. En av
pojkarna talar om koncentration: “Pd hockeyn far vi lira oss att koncentrera oss. Vi sitter i en
minut och tinker pa vad man skall géra. Det dr en bra metod.” Samma pojke knyter i sitt
resonemang 1 hop koncentration och lirande. Han siger: “Koncentration och trdning hor i
hop. Det dr sd for alla for att man skall lira sig mest saker.”

Det finns ocksd manga tankar om den fysiska miljon, bade den yttre och den inre. Manga
elever uttrycker sin uppskattning av skogen som omger skolan och de rika mojligheter till lek
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som den erbjuder. En av pojkarna vet mycket om vad som krivs for en god klassrumsmiljo.

“Ett bra klassrum dr stort, vdidrat. Ddr finns vixter, mycket vixter for dom allergiska, for dd
blir luften bdttre. Frisk luft.”

I ett klassrum “skall det finnas en tavla, en whiteboard, annars ser det inte ut som ett
klassrum.” 1 ett bra klassrum finns ocksd “fina béinkar och fint golv. Sa skall det vara tapeter
med vita monster, och bilder och teckningar.”

En flicka poédngterar att det behovde vara béttre pa toaletterna.

Samspel inom klassens ram

En viktig person i klassrummet dr naturligtvis ldraren. Eleverna lyfter fram dels ménskliga
egenskaper, dels mer professionella sddana nir vi talar om kdnnetecken for en bra larare. En
bra ldrare lyssnar pd alla och forstar och kédnner sina elever. “Alla lyssnar pad ldraren, och han
lyssnar ocksd pd alla och hotar inte med hemanmdrkning eller att kasta ut nagon fran
klassrummet. Ldrare skall gora som de sdger!”

En bra lirare ir lugn, men ocksa rolig, skojig och snill, “men han skall GA till matsalen, sd vi
inte behover springa, och han skall INTE ta en annan vég!” Och naturligtvis skall lararen
kunna ldra ut bra och forklara bra, han skall ge lagom svara laxor och hjélpa en till rétta!

Sa hér resonerar Anna om samspelet eleverna emellan inom klassens ram: - “Vad ar det bésta
med din klass?” — “Att vi har en sd sndll ldrare.” — “Paverkar det klassen?” — “Ja.” Benny
som &r klasskamrat till Anna sdger som svar pa min frdga: “Hur kommer det sig att ni ar s
sndlla?” — “Jag vet inte, vi dr det av oss sjdlva. De andra tycker att vi dr tontar, vi dr lite
olika, vi gor inte samma grejer pd skolgdrden.” — “Ar det stringare i er klass?” — “Nej, men
deras ldrare bryr sig inte om det som gdller for alla.”

En brist i tillit fran elevernas sida mot de ldrare som ju &r deras nira vuxna forebilder tycker
jag mig skonja: “Var klass dr stokig. Vi har daligt rykte, och det gar ut over de lugna ocksa.
Om den andra femman gjort nagot, fdar var klass alltid skulden. En annan ldrare kommer in

och klagar pa hur vi dr, alla skdms, det behovs inte. Det kinns ledsamt, det paverkar allt till
det simre.”

Anna och jag sitter och samtalar, ndr det plotsligt utbryter ett liv utan dess like utanfor
rummet. — “Tror du att din ldrare hor det hdr?” — “Han dr ju helt kndpp, ju! Ojdd!
(fniss,fniss)” — “Ar han?”

— “Ja, han forsvarar alltid killarna. Dom far slippa stida.” — “Har ni sagt det?” — “Nej, inte
till honom.” — “Ni skulle ju kunna sdga s& hdr: Horru du, magistern, vi har tinkt pa en sak...”
- Anna fnissar hejdlost at mitt forslag, och kakofonin 1 bakgrunden omd;jliggor vidare
strategiupplagg. ..

)

En elev beréttar om trista hindelser pA hemmaplan dér en annan elev 1 klassen varit
inblandad, nagot som naturligtvis paverkar relationerna pa ett negativt sétt mellan flera elever
1 klassen. Elevernas fordldrar har diskuterat hindelserna men inte informerat liraren om det
som egentligen hént, utan han har bara fatt veta att vissa elever har svért att komma &verens.
— Just den hér intervjun kom att till storsta delen bli kurativ pa grund av de svéra
relationsproblemen inom klassens ram som kom i dagen. Eleven och jag enades om ett sitt att
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arbeta vidare med problemet innan vi kunde gé vidare med mina egentliga fragor och da
skedde det under viss tidspress.

Om kamrater och kamratrelationer finns mycket att sdga, och just diskussionerna om
klassen/gruppen och alla de inbordes relationer som existerar inom dess ram upptog den allra
storsta tiden vid de gruppsamtal som foregick de individuella intervjuerna.

Alla elever uttrycker att de trivs i skolan, trots att jag bade upplevt och fétt hora berittas om
ndgra riktigt knepiga situationer. De flesta elever kidnner alla sina klasskamrater sedan lang tid
tillbaka. De allra flesta bor ocksa pa gangavstidnd fran skolan, i bostadsomraden med radhus-
och villabebyggelse dir familjer rotar sig och stannar kvar.

Tva elever sdger att nistan alla klasskamrater ocksa ér deras kompisar, och en elev sdger att
den viktigaste forutsédttningen for att hon skall kunna arbeta bra i skolan ar att hon kan “’fa
hjdlp av kompisarna. De forklarar bdttre dn ldraren.”

De problematiska kamratrelationerna representeras av foljande utdrag:

— ”Forekommer det mobbning i din klass?” — "Jag vet en. Roger kallas ... och sa ddr. Ndgra
dr sura pd honom sedan vi gick i ettan. Han blir sur, de andra dker pd spo.” —”Kan man
forhindra det?” — “Ja, genom att inte bry sig om.” — ’Finns det nagra andra sitt?” — "Jag vet
inte. Jag har forsokt med det, men jag dr inte sd bra pd sadana saker.” —”Om néagot sddant
skulle drabba dig?” — “Egentligen skulle jag bli arg, men jag skall forsoka att inte bry mig om
det.” —Vad hinder, om du blir arg?” — Vet inte. Om jag blir arg, vdildigt arg, sd...Sdga in
dom...” (Rosten darrar av aterhallen ilska.)

— ”Hur &r det att vara pojke 1 din klass?” — "Det dr bra, men jobbigt, for D kaxar sig.” — Mot
dig?” — “Ja.” — Hur kénns det for dig?” — "Dumt.” — ’Vad kan du gora?” — "Kaxa tillbaka.”
— ”Ar du bra pa det?” — "Nja, sd dir, ibland.” — ”Férekommer mobbning i din klass?” — “Jag
tror inte det, men det har gjort det.” — "Kénner du nagon som varit utsatt?” — "Nja.” —
”Kénner du ndgon som brukar vara dum?” — "Ja. Det dr korkat att hdlla pd.” —’Vad kan
man gora for att det skall ta slut?” — "Dom skall skota sig.” — ’Finns det nadgra vuxna som
kunde vara viktiga for att komma &t problemet?” — "Vet inte.”

- ”Forekommer mobbning i din klass?” — “Ja.” —”Vem é&r det som utsétter vem?” —
“"Mdnga.” — Har du retat ndgon eller blivit retad?” — "Ja, men det var linge sedan, det var i
ettan eller sa.” — ’Pa filmen ar det nagot mellan dig och Johan.” — “Han, ja, han kan man
brdka med. Typ man far spo, han dr starkast i klassen.” —’Vad betyder det?” — "Han dr
roligare dn roliga skdimt.” — Gillar han det du gor?” — “Nej. Det dr kul.” — ”For vem?” —
"For mig. Jag behover ha roligt, annars dr det inge” kul.” — ”Han har inge” kul.” — ”Det
beror pd vad vi gor.” — ’Ni leker ocksa?” — “Ja, och dr kompisar. I ringen puttade jag till
honom, han stod i vigen.” — ”Hur blir det nésta ar pa den nya skolan, tdnk om du fér lust att
braka med en storre?” — “Det skulle jag aldrig vdga. Jag fick spo av en bror till N i trean, jag
vet hur det kinns.” — Vet du vem du kan mucka med?” — "Ja, jag vet vilken typ. Ingen arg
eller jdttebrdkig.” — Hur uppfattar andra dig?” — "Mig??? Som att jag dr vanlig. Det dr inte
ofta jag dr ovanlig.” (Med barnslig, gnillig rost): "Jag kan inte, jag maste gd, vi har ldxor,
prov eller sa. Sa'n dr jag ibland.” — ”Tank om nagon skulle fa for sig att "honom brakar vi
med, for han brakar sa mycket sjalv?” — “Jag??? Brdkar mycket sjilv??? (sagt med en
oerhord skepsis.) Bara med dom jag kdnt linge!”
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Satten att forhalla sig till mobbningstendenser och stokighet som finns runt omkring ar
manga. En av pojkarna séger att han tycker synd om de utsatta eleverna. Han beskriver hur
eleverna gar runt i klassrummet och siger fula ord till varandra nir det av ndgon anledning
blir oroligt. Nér jag undrar om han skulle kunna gora nagot at det sdger han: “Nja, det dr bra
att vi splittras till sexan. Dd far man nya kompisar.”

Andra strategier som eleverna ndmner dr att inte bry sig, att kaxa tillbaka, att vddja eller sdga
at den mobbande. Men egentligen — konstaterar flera — dr det inte létt att avbryta. Vad skall
man sdga och vad skall man gora? — “Jag har forsokt, men jag dr inte sa bra pd sd na saker,
noterar Anton.

2

Eleverna upplever inte att de vuxna pa skolan engagerar sig i mobbningsproblemen. En elev
nidmner att det bara dr ndgra av de vuxna som man kan prata med, men hon tycker dndé att
lararna maste prata med mobbarna for att f4 dem “att fatta, sdtta dem i en speciell klass, ta
den mobbade i forsvar och inte ge upp, utan fortsdtta att bry sig.”

En annan elev menar att ldrarna inte alltid séger till elever som stokar. Ofta hotar ldrare med
att kora ut stokiga elever ur klassrummet men hotet blir sédllan mer 4n bara ett hot. Alltfor
lattvindigt far eleven en chans till.

De éldsta flickorna pé skolan lyfter fram sin &lder som en fordel nér det géller att dels vérja
sig sjalv mot attacker fran barnsligare pojkar, dels markera ett ansvar dven for andra elever,
antingen genom att de forsoker hjilpa utsatta elever eller signalera till de vuxna att
misshilligheter forekommer. — “Jag sdger till personen eller till ldraren eller till en rastvakt.
Den mobbade skall sdga till.” — “Gor dom det?” — “Nej, dom tors inte. Dom som mobbar lir
sig av syskon eller av filmer. Dom gér mot andra, fast det inte dr meningen. Dom gor pa
skoj.” — “Forstar man att det ér skoj?” — “Ja ibland, ibland inte. Jag siger: Ah, det var bara
pa skoj.”

Framtidens skola

Elevernas funderingar 6ver framtidens skola hoppades jag fa ta del av genom att friga dem
om hur de 6nskade att ett yngre syskon skulle ha det i sin skola nér det vil borjade. Flera av
eleverna i min studie hade smasyskon pa skolan, och da kéndes det naturligt att prata om
storasyskonets onskningar for det yngre syskonets béasta. Med de andra eleverna talade jag om
en latsaslillasyster eller —bror.

En flicka ndmner personliga egenskaper hos syskonet som att han skall vara forberedd och
positiv som viktiga for en bra skolgdng. Andra saker som lyfts fram &r miljén utomhus. Man
vill ha saker att gora pé rasterna som till exempel att bygga koja. Inomhus skall det vara fina,
rena lokaler. I klassrummet skall finnas en whiteboard for att det skall se ut som ett klassrum.
Det skall vara fina bénkar och fina golv, tapeter med vita monster, bilder och tavlor och sa
vidare.

Liraren ar forstds en oerhort viktig person, ocksé for ett litet syskon 1 skolan, och samma
personliga och professionella egenskaper ndmns nu som tidigare. Vialdigt viktigt dr ocksa bra

kompisar.

En av eleverna menar att en forutséttning for att det skall g bra for ett litet syskon i skolan &r
att det serveras god mat som kéttbullar, potatismos och korv.
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Tva intervjuer

Jag har valt att presentera tvd av intervjuerna i deras helhet, den ena gjord med en av
flickorna, den andra med en av pojkarna. Jag valde just de hir eleverna for att nagot illustrera
den spannvidd i flickors respektive pojkars fysiska mognad och utveckling som é&r klart
skonjbar redan 1 arskurs 5, om dn kanske &dnnu inte lika uttalad som 1 arskurs 6 da den ar som
allra storst (Westin Lindgren, 1979).

Trots att jag, baserande mig pa mina observationer fran skolans olika ldrmiljoer, efterstrivade
en sa stor olikhet som mgjligt mellan de intervjuade, visade det sig att de tva individuella
intervjuerna pa sétt och vis dnda ar ganska lika 1 deras rika sprakliga flode med glimtvisa
storre och mindre associationer i tid och rum. Att se sig sjilv pé film vécker en kdnsla som
vicker tankar och nya associationer som ges ett sprakligt uttryck, i en stédndig cirkuldr process
som bidrar till ett rikt samtal, och, om man sa vill, ett tillfdlle for eleven till
meningsskapande/begripliggérande av sin skoltillvaro. For oss bada tillsammans, den
intervjuande i1 dialog med eleven, sker en ”sammansméltning av horisonter” och for bdda
parter en utvidgad forstéelse av elevens tillvaro i skolan.

Carolina

Nar Carolina ser sig sjilv pa film fran idrotten tycker hon att det &r “lite pinsamt.” Hon
tinker: “4, vad ling jag dr. Varfor skall jag vara sd ldng? Det dr annat dn att se sig i
spegeln. Man tinker inte att man ser ut som man gor, egentligen. Jag tycker man ser konstig
ut. De andra ser ju precis ut som dom gor. Man borjar undra vad de andra tinker om en,
kanske: dir kommer hon - vi kan va ‘'med henne, eller: nej, vi drar.”

For Carolina ér kroppen nagot hon har, “det dr jag.” Hon &r n6jd med sin kropp, fast ibland
ville hon vara smalare. “Hur kan dom se ut sa ddr, ndr inte jag kan?” Hon skulle vilja vara
kortare for att kunna “gora mer saker.”” Det basta Carolina kan gora med sin kropp ar att hélla
sig frisk, vara sig sjdlv och fortsétta som nu, till exempel med att vara utomhus mycket. I
sexan tror hon att en del av hennes klasskamrater kommer att borja roka, ddremot inte hon.
“Vi har sett pd film, det dr do dckligt! Man kan va’ ball utan att réka!”

Carolina sédger att hon har gliddje av sin kropp. Att vara lycklig kdnns i1 kroppen. Det dr kul att
kunna rora sig och att ta ut mycket av kroppen, som under den ldnga dagen med stdende och
giende frdn morgon till sen kvill pd konserten med Back Street Boys.

Vi samtalar om Carolinas sjilvfortroende. Starkt och bestimt kommer svaret pad min frdga hur
hennes sjédlvfortroende dr: “Det dr bra! Det har jag haft se 'n jag var liten.” Carolina tror
sjalv att det beror pa att hon oftast fatt som hon velat. Hon tycker att ndr hon dr med ndgon
som siger: “Ah, du kan ingenting” - da blir sjélvfortroendet siimre, och bittre om hon sjilv
tycker att “Jag dir bist”, iven om den andra svarar “Ar du siker pa det?”

Carolina tycker att manga forsoker gora sa att man far samre sjdlvfortroende. Hon tror da att
man skall sl& bort det och inte lyssna, utan forsoka vara sig sjilv dndd, men samtidigt inser
hon att det inte dr l4tt. Carolina séger sjédlv att hon ar stark, men hon ger ocksé uttryck for en
ridsla att bli ensam nir kompisar bestdmt sig for att vara med henne men dnd4 sedan véljer
nagon annan och dessutom sdger att de glomt den forsta 6verenskommelsen. “Da brukar jag
gd ddrifran, jag talar om att jag dr sur. Jag tjafsar for att fa veta. Man vill veta om dom
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pratar om en.” Carolina sdger ocksa att hon kan vara radd for att bli s osams med nagon att
man inte kan bli kompisar igen.

Négra andra flickor i klassen ndmns, bland annat en flicka som ibland kédnner sig utsatt for
pojkarnas stokiga beteende och retande och som ibland kan borja grata 6ppet for detta i
klassrummet. Carolina beskriver hur de flesta i klassen och liraren da stiller upp for den
gratande flickan och sdger till henne att inte lyssna pa pojkarna. Samtidigt noterar Carolina att
det “inte dr sd ldtt heller, for hon lyssnar i alla fall.”

Den andra flickan Carolina ndmner berér henne mer direkt. “Nu har vi slutat prata skit om
varandra, for det kommer tillbaka. Vi brakar tyst, mérdar varann med blickar. Ibland undrar
vi vad vi brakar om.”

Carolina noterar att det kan vara olika for pojkar och flickor i klassen. Flickorna far ha
parfym, men pojkarna fér inte ha AXE(!). Ena dagen tycker Carolina att pojkarna ar
jattebarnsliga, nista dag ‘‘fattar dom, men dom dr ganska jobbiga dndd. De beter sig olika
ocksa.” Hon tror att flickor kanske har det lite béttre i skolan, f6r “pojkarna har gjort sa
manga saker och brdkat. Var klass dr stokig, den har daligt rykte, och det gdr ut 6ver de
lugna ocksd.” Carolina beréttar hur en annan larare pa skolan kommer in ibland och klagar pa
hur klassen dr. Alla skédms. Det kénns ledsamt och paverkar alla till det simre, liksom ocksé
det faktum att Carolinas klass far skulden for saker som en av parallellklasserna gjort.

Att vara flicka och dldst i1 klassen kan vara bade jobbigt och skont. Carolina ndmner en av sina
vanner som hon kan tala om allting med eftersom de &r dldst. “Killarna har respekt for en, vi
ger tillbaka, det vet dom.” Ute tror manniskor att Carolina dr dldre dn hon ar. Hon far latt
dldre kompisar, hon kinner sig accepterad av dem och tycker att det &r skont att de forstir vad
hon pratar om. “Hdrligt!”

Mobbning forekommer egentligen inte i klassen, tycker Carolina. “Alla dr pa samma nivd
med orden.” De flesta har kdnt varandra lange. Om ndgonting hinder kommer ndgon annan
och ber de inblandade ldgga av eller sluta. Igen blickar Carolina tillbaka till den gratande
flickan och reflekterar Gver att hon egentligen &r modigare én killarna eftersom hon vagar visa
att hon &r ledsen.

For att forhindra mobbning skall de vuxna i skolan “prata med dem som mobbar for att fa
dem att fatta, eller sditta dem i en speciell klass, aldrig ge upp, utan bry sig mer och alltid ta
den utsatta i forsvar.” Pa Carolinas skola finns det “bdttre och simre ldrare, bara nagra som
man kan prata med.”

Vi ser en filmsekvens fran klassrummet. Carolina sitter djupt koncentrerad och arbetar med
matten, som tillsammans med idrott och engelska dr hennes favoritimnen. Vi talar om arbetet
1 skolan. Carolina trivs ibland bittre, ibland sdmre 1 sin klass. Hon tycker att lektionerna ér
stokiga, och nér ldraren forsoker tysta dem som pratar, “snackar dom bara dnnu mer. Jag
snackar sjdlv ocksa en del, faktiskt!” sager hon lite forvanat. For att det skall vara riktigt bra
onskar Carolina att alla skall skérpa sig lite mer och lyssna till vad alla har att sdga. Hon vill
kunna jobba pé i skolan for att inte komma efter, dérfor att hon vill ldra sig for att senare
kunna komma in p4 teaterlinjen pd gymnasiet.
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I en bra skola, anser Carolina, forekommer ingen mobbning. Alla dr kompisar och lyssnar pa
lararen. Han skall ocksa lyssna pa alla och inte hota med hemanmaérkning eller att sldnga ut
nagon frén klassrummet om han sedan dnda inte gor det. “Ldrare skall gora vad dom sdger.”
Det gar bra for Carolina i skolan, det tycker hon sjdlv och det sdger ocksa hennes ldrare till
Carolina och hennes mamma pa utvecklingssamtalen. P& min allmént héllna fridga om vad
som behovs for att man skall ldra sig, svarar Carolina: “Det dr upp till en sjdlv vad man vill
ldra sig.” Hon aterkommer till att 14raren skall lyssna pad dem som tycker att en viss elev ér
jobbig.

I Carolinas dromskola skall det vara ungefdar samma dmnen som hon har nu, men hon 6nskar
att man fick jobba mer med teater och med att rita. Dagarna skulle ocksa kunna vara lite
kortare. Toaletterna skulle vara béttre, och s skulle de vuxna fraga barnen om hur barnen
tycker att det skall vara “hdr och dir. Barnen skulle fd vara med och bestimma, hjdlpa till
med olika saker. Det skulle vara roligare, men vi fdr inte forséka.”

Manga ganger under vart samtal kommer Carolina in pa sin familj. Den betyder mycket for
henne och dir dr hon trygg. Om hon fick ett riktigt besvérligt problem skulle hon vinda sig
till sin mamma for att prata om det.

Tidigare under samtalet har Carolina ndmnt att hennes pappa lamnade familjen nér Carolina
bara var ungefdr tva dr. Ibland kan hon undra, om det var for att hon kom till virlden som
pappa ldmnade familjen, ‘‘f6r han var ju kvar, ndr min storasyster foddes.” Sedan séger hon:
“Det var det nog inte. Det dr han som dr korkad.” Storasyster &r ett ar dldre &n Carolina.

P& min fradga om det &r lika l4tt att prata med pappa som med mamma sédger Carolina: “Neej,
vi pratar med pappa som om han var en kompis - inte ens det. Om han inte trivdes med oss
som dottrar, varfor har han dd skaffat en tjej med tva nya dottrar? Dom kdnner pappa mer dn
vi gor. Pappaa! (suckar tungt av langtan...) Vi har aldrig haft kontakt med honom, ens ndr vi
var smd.”” Sedan nyktert konstaterande: “Jag tror att han tyckt mer om oss om vi varit killar,
eftersom han tycker om sporter.” Sa beskriver Carolina hur det var da hon berittade att hon
bdrjat pa fotboll. Pappas svar var att han minsann inte hade tid att skjutsa till traningar och
matcher. “Andd har han alltid sagt att det vore kul om vi bérjade pd fotboll.”

Carolina saknar sin pappa, speciellt kanske nir de gor saker tillsammans med sin mammas
kille. Da tanker hon ofta: “Det hdr skulle jag ha velat uppleva med min pappa.”

Carolina noterar de manga starka kvinnorna runt omkring sig. Hon marker att nu nér hon sjdlv
blivit dldre borjar hon mer och mer forsta hur duktig hennes mamma varit som klarat sin lilla
familj med lite pengar. Forut tdnkte hon bara att om mamma inte har pengar da ar det ju
hennes problem, men nu forstar Carolina att det drabbar henne ocksé. Carolina tycker att hon
ar lik sin mamma, som éar “kaxig och forsvarar dom hon tycker om. Jag vdgar inte tdnka pa
vad hon skulle kunna géra!”
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Tolkning

Jag viljer att tolka intervjun med Carolina i en hermeneutisk, cirkulér process, som pendlar
mellan del och helhet samt mellan forforstaelse och en vidgad forstdelse. Carolina formedlar
starkt en kdnsla av helhet och enhetlighet 1 sitt sétt att vara och att uttrycka sig, bade nér jag
observerar och filmar henne i klassrummet och i idrottsundervisningen och sedan ocksé nér
jag intervjuar henne.

Min forforstaelse infor det samtal som vi tillsammans skulle féra grundade sig pé de
observationer jag hade fran olika arbetssituationer i klassrummet och de praktiskt-estetiska
amnena. Jag noterade hur samlat och koncentrerat Carolina alltid forholl sig, hur seriost hon
tog sig an alla olika uppgifter, vilka de &n var. Till min forforstdelse bidrog ocksé de olika
teorier kring kropp, ldrande och sjdlvuppfattning som jag redovisat tidigare, samt viljan till
Oppenhet i fragestdllningar och den uppmuntran till dialog som jag ville vinnlédgga mig om 1
mitt arbete. Sist vill jag nimna den medvetna hallningen “Ovillkorligt positivt bemdtande”,
vartill jag inspirerats genom psykosyntesen.

Nir jag moter Carolina tanker jag forst att hon kanske tillhor de ganska blaserade tjejerna i
slutfasen pa mellanstadiet som kanske till och med kommer att tycka att det &r trakigt och
barnsligt att prata med “tanten,” men som dnda stéller upp av olika skil. Carolina har varit
sparsam med alla slags kédnslouttryck 1 de situationer som jag sett henne delaktig i. Hon tillhor
heller inte dem som kommit fram och sokt kontakt under mina veckor pa skolan, sd for mig ér
Carolina i mycket “ett oskrivet blad.”

I borjan av vart samtal finns ganska ménga, ldnga pauser, men efter ndgra distinkta fragor
med lika distinkta svar om fritidsintressen “hdstar, killar - det dr kul att halla pa med olika
aktiviteter” kommer samtalet 1 gang. Det boljar fram och tillbaka och det kidnns létt att hitta
de “Oppnande” foljdfrdgorna och den roda trdden i dialogen. Vi sitter ldnge tillsammans 1
idrottsldrarens lararrum. Trots att elever kommer och gar till och fran idrotten léter sig
Carolina inte storas.

Jag anvinder mig av psykosyntesens idé¢ om jaget och dess transpersonella kvalitéer,
delpersonligheterna och det undermedvetna. Carolina ger ett starkt intryck av att vara ett vél
integrerat jag. Assagioli definierar ju jaget som ett “centrum av rent medvetande och vilja”.
Det rena medvetandet later jaget sta fritt fran alla grumlande delpersonligheter. Det kan tridda
tillbaka och fran den iakttagande positionen vélja att uppmérksamma tankar, kénslor och
beteenden som dyker upp. Under intervjun uppmérksammar jag speciellt foljande

delpersonligheter hos Carolina: “Den dldsta flickan 1 klassen”, “dottern”, “systern”, “den
ansvarstagande”, “den forvéantansfulla” och “den tjafsiga”.

“Aldsta flickan i klassen” reflekterar dver flickors och pojkars olika forhallningsstt i
beteende. Hon tror generellt att flickor har det lite bittre i skolan &n pojkar och att mer &r
tillatet for flickor: “Vi far ha parfym, men dom fér inte ha AXE.” Hon ser hur pojkars
stokighet stiller till det, inte bara for dem som stokar utan ocksa for de lugna - och for vissa
flickor till den grad att de bdrjar grata.

“Dottern” dr dotter till en mamma som &r kaxig och “ger allt” for dem hon tycker om och som
har lyckats klara sin lilla familj trots lite pengar - en stark kvinnlig forebild for Carolina
tillsammans med mormor och andra kvinnliga sldktingar. Som en ldnk mellan mamman och
Carolina och hennes syster namner Carolina ocksa en vuxen (halv)syster som kan prata med
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de tre systrarnas gemensamma mamma pa ett vuxet satt och samtidigt forsta sina yngre
systrar.

“Dottern” dr dven dotter till en far som ar efterlangtad och saknad, men som ocksa sprider en
stor osdkerhet, ja t o m en viss réddsla till sin dotter. Hon drommer om gemensamma
upplevelser med sin pappa, men i den man de blir av stdrs de ofta av hans plotsligt
uppflammande aggressioner eller av lika plotsligt uppdykande, ganska barnsliga styvsystrar.
Carolina tror att hon kanske blivit mer dlskad av sin pappa om hon varit pojke, men inser att
sé nog inte varit fallet. Jag skonjer en stor ldngtan efter pappa, den forsta mannen i varje
flickas liv och den som skall bekréfta bdde den intellektuella prestationen och utvecklingen
till ung kvinna.

“Systern” dr lillasyster i familjen. Flickorna, med bara ett ars skillnad i alder, &r inte lika till
utseendet, men till storlek. De har samma klddsmak och de kan brika intensivt om vilka
klader den ena eller den andra skall ha. Carolina kommer plotsligt, nér vi pratar om hennes
forhallande till sin syster, att tdnka pa en sldkting, som mist sitt tvd ar dldre syskon nér de
bada var i tonaren: “Om det hinde mig, skulle det vara som om en del av mig sjdlv forsvann.
Man vet att man kan bli arg och sdga saker, men hon kommer dndd att forstd.”

“Den ansvarstagande” tar ansvar for sig sjélv, for sin person, genom att inte stdlla upp pa de
manipulationer som ofta dr mera regel &n undantag bland flickor 1 olika konstellationer. Hon
tar ansvar for sitt larande: “Det &r upp till en sjdlv vad man vill ldra sig.” Carolina vet att hon
behover ritt lugnt omkring sig for att ldra sig bra, men konstaterar med viss forvaning att hon
ocksé pratar ibland pa lektionerna. “Den ansvarstagande” vill ocksa ta ansvar for sin hélsa.
Hon vill halla sin kropp frisk, hon vill vara ute mycket och hon tinker inte borja roka.

Andra ansvarsomraden for Carolina dr klasskamraternas vilbefinnande. Hon tdnker mycket
pa de andra eleverna i klassen och noterar om nagon inte har det bra. Da &r hon beredd att
stélla upp for den pa de sitt som behovs. Hon tycker ocksa att det vore roligt om barnen fick
vara med och bestdmma mer i1 skolan och hjélpa till pé olika sétt.

Carolina ser sjdlv hur hon i takt med att hon blir dldre fir ett annat kdnsloméssigt ansvar dven
1 forhallande till familjens ekonomi. Nar hon var yngre tyckte hon att det var mammas
bekymmer om pengarna inte rickte. I dag ser hon att det drabbar ocksa henne. Om nya klader
och skor som ir ett konkurrensmedel bland klassens flickor sdger hon: “Man mdste inte ha.
Kldder som kidder, det dr hur man dr som rdknas.”

“Den tjafsiga” dr en delpersonlighet som presenterar sig i forhédllande till vissa flickor i
klassen. Om nédgon triffat en 6verenskommelse med Carolina och sedan bryter den pa
omskrivande och halvt 16gnaktiga grunder da blir hon sur. Hon &r inte rddd for att visa vad
hon tycker genom att gd dérifrén eller tjafsa for att f4 veta hur det egentligen forhaller sig.

“Den forvintansfulla” ser med tillforsikt fram emot skolbytet och de mojligheter till nya
kamrater, nya ldrare och andra skoldmnen som det for med sig. Hon tycker ocksa att det vore
spidnnande om den eventuella flytten som familjen diskuterat ett tag verkligen blir av. Da
skulle hela familjen bo pa en gard och kanske ha héstar.

Infor sin framtid dr Carolina forvantansfull. Hon har klara framtidsplaner och ett méal for sitt

arbete under hogstadietiden, ett mal som hon tror sig kunna forverkliga genom flit och hart
arbete.
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Carolina ser med Oppenhet och drlighet pa sig sjdlv. Hon kan ta “ett steg tillbaka” och
observera sig sjdlv. Hon reflekterar 6ver vilken intention som andra manniskor kan tinkas ha
och 1 stillet for att ryckas med i ett manipulativt kidnslosvall skapar hon ndédvandig distans till
de kénslor och tankar som dyker upp.

Lika centralt som det rena medvetandet dr inom psykosyntesen &r viljan. Carolinas vilja
kommer till uttryck nér hon talar om ldrandet. For henne ar 1arande enkelt. Man kan ldra sig
det man vill. Hon formedlar ocksé starkt en vilja till ansvar, for sin egen person i alla de mer
eller mindre harmoniska relationer hon har till sin familj och sina kamrater, for sin hilsa
genom att hélla sin kropp frisk och inte borja roka och for hela sin tillvaro i skolan, dér
Carolina gérna skulle vilja hjélpa till for hela skolans basta. Hon visar ocksa en vilja till
engagemang for andra ndr ndgon elev 1 klassen blir utsatt for kamraters diliga behandling.

En transpersonell kvalité som trider fram i samtalet med Carolina ar det genuina intresset for
andra ménniskor, parat med ett stort matt av empati. Hon har en 6nskan om att f6rstd sina
kamrater och att vilja dem vil. Intuitivt och omsorgsfullt bygger Carolina sdlunda grunden for
akta vanskap. Sa hér sdger hon: “Ibland pd lektionerna tdnker jag: Nu skulle jag vilja veta
vad just hon tinker om mig! Ja, jag skulle vilja se och héra vad andra tinker. Ibland kan jag
komma pa grejer: Dom skulle passa bra ihop... Dom jobbar... Dom tisslar och tasslar... Jag
brukar tinka pd de andra.”

Andra kvalitéer som jag kommer att tinka pd dr “sanning”, i kombination med “mod” och
“frihet”. Carolina vill girna veta “sanningen”. “Jag tjafsar for att fa veta.” Hon har modet att
mota det som sdgs, att reflektera dver innehéllet 1 det sagda och att ta till sig den innersta
kdrnan 1 det, ofriserat och of6rstéllt. Hos Carolina ser jag ocksa “friheten” - att vaga gé sin
egen vég fastéin hon ibland vandrar (delar av) den ensam.

Slutligen vill jag ndmna Carolinas forméga att se sitt liv som en helhet, i ett stort perspektiv

som hon dessutom sé frikostigt delade med mig och ocksa uttryckte sin tacksamhet 6ver att fa
gora.
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Reflektion

Efter vart samtal i samband med bearbetningen av texten skonjer jag en mycket stor och
grundldggande existentiell frdga som doljer sig i den. Jag vill formulera den sa hir: “Finns det
utrymme for mig i er gemenskap? Fdr jag vara den jag ir? Alskar ni mig?” Mest direkt
skulle man kunna stélla frdgan till Carolinas efterlangtade och saknade pappa, men den kan
ocksa stéllas till storasyster och mamma och forstas till kompisarna.

For Carolina utgor jaget och kroppen en vél integrerad helhet. Kroppen dr nagot Carolina
sjdlvklart har, “det &r jag”. Fastén hon ibland kan 6nska att hon vore smalare och kortare,
darfor att hon da skulle kunna “gora mer saker” noterar hon glddjen 1 att “halla pa med
kroppen”. Carolina noterar dock ocksa att hon ofta har otur och skadar sig pa idrotten. Det
finns ingenting 1 Carolinas sitt att vara eller att tala om sin kropp som tyder pa att hon bara
identifierar sig med den kroppsliga delen av sig sjélv.

Samma sjdlvklarhet gar igen nér vi pratar om Carolinas skolarbete. Hon &r fast dvertygad om
att man kan ldra sig allt man vill. Darfor berdr vi inte sjdlva ldrandet eller dess mer detaljerade
forutséttningar speciellt mycket. Indirekt, ndr vi talar om olika aktiviteter, sdger Carolina att
det ar kul att vara med andra, men att man jobbar béttre om man ar sjdlv. Hon tycker att det ar
roligare att trdna pd jympan, roligare att trdna fysiskt dn intellektuellt i klassrummet, eftersom
“man far hélla p4, inte bara sitta stilla och skriva”. Anda blir det sa tydligt i klassrummet att
Carolina verkligen formaér sitta stilla och skriva. Hon arbetar oerhort koncentrerat utan att 1ata
nagonting over huvud taget stora sig, trots att hon minga génger tycker att hennes klass ér
stokig och stojig, bade i klassrummet och pa idrotten.

Ett litet tvivel finns dnda: “Ndr vi dker bil, och mamma och min storasyster sitter fram och
pratar och skrattar gemensamt om skolan, da kdnner jag mig lite utanfor. Jag undrar om jag
kan bli lika duktig som hon. Ibland tinker jag: Undrar om hon kdnner sd hdr nd'n gang.”

Nir jag reflekterar 6ver de intelligenser som Carolina ger uttryck for vid vért samtal tycker
jag att hon besitter sdvil den sprakliga intelligensen som de personliga intelligenserna i rikt
matt. I skolarbetet sker allting med flyt. Utan synbar anstréngning inhdmtar Carolina det som
sdgs och utfor sedan det som skall goras snabbt, koncentrerat och pa egen hand, oavsett om
det dr frdga om ett teoretiskt eller ett praktiskt-estetiskt amne. Hon deltar i undervisningen
utan att gora nagot vésen av sig men med en lugn nérvaro som paverkar alla som sitter runt
henne.

Det kinns fint att fa mdta Carolinas intresse for, ja, nyfikenhet pd andra manniskor. Hon
beréttar om sina 7-8 brevvéanner som hon fétt pa semestrar utomlands. “Vi far lditt kompisar,
min syrra och jag.” Som en del av nyfikenheten infor livet ser jag den forviantan Carolina ger
uttryck for infor en eventuell forestdende flytt soderut och ocksa infor steget till
hogstadieskolan: “Min syrra gar ddir. Hon sdger det dr kul. Ddr finns det drama och man far
vdlja olika sprak. Det skall bli skont att komma dit. Den skolan dr stérre. Hdar kdnner man
alla nu.”

I Carolina ser jag en harmonisk flicka som har modet att gi sin vég i livet. Hon har ett mal att
strdva mot och hon har, tror jag, en omgivning, dér hon uppmuntras att sprakligt uttrycka sig
sé att hennes vérld, den inre och den yttre, blir fylld av mening och sammanhang. Dock dr
Carolinas virld inte bara en entydig idyll utan hon har ocksa tvingats reflektera dver livet och
manga av dess sidor men ser dndé sin framtid an med tillforsikt och tro pé sig sjélv.
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Anton

Anton sitter 1 klassrummet, omgiven av sina basta vanner. Ofta drommer han sig bort. Blicken
blir fjdrrskddande och till synes befinner han sig i en helt annan vérld. Han suger p4 sin
tumme och tvinnar sitt halvlockiga, halvldnga hér langst bak i nacken mellan sina fingrar. Sa
speciellt mycket skolarbete blir inte gjort utan mycket tid gér 4t till att dromma oavsett vilket
skoldmne det handlar om. En dag nir jag dr med 1 klassrummet hénder det oerhorda: Pojken 1
banken framfor vénder sig blixtsnabbt om. Han stegar fram till Anton och kopplar ett ytterst
fult grepp pa honom, héller det 1 nagra sekunder och f6ljer upp med nagra vilriktade
boxningsslag. Sedan gar han oberord tillbaka till sin plats igen. Anton sjunker i hop dver
banken med hakan 1 hdnderna och blicken stint riktad framéat. Han har tirar i 6gonen. P& en
mycket kort, ljudlos stund ér allting ver. Lararen gér igenom mattetal pé tavlan...

Pé idrotten haller sig Anton i bakgrunden. Sténdigt blir han forbisprungen av de storre och
kraftigare pojkarna. Vid uppvarmningen ar det svért att fa armar och ben att rora sig i takt till
musiken och dessutom vilkoordinerat med varandra. Vid bollspel lyckas Anton sdllan ta emot
bollar som passas till honom och sedan framgéngsrikt spela dem vidare till sina lagkamrater,
an mindre gora mal. Laget suckar.

Nir det dr redskapsgymnastik smyger sig Anton omérkligt undan. Jag dr osdker pa om lararen
viljer att lata honom vara i fred eller om han inte alls uppmérksammar att Anton sétter sig pa
bénken utan att 6ver huvud taget forsoka sig pa de aktiviteter, som erbjuds.

“Smart!” - Antons forsta kommentar nédr han ser min bandspelare med dess inbyggda
mikrofon. Han kommer pigg till intervjun och ser forvéntansfull ut. Han har en fasthet i
handslaget och i héllningen som jag inte kinner igen, varken fran klassrummet eller fran
idrottssalen.

Vi tittar pa filmen fran idrotten. Det kédnns roligt att se vad man gjorde och hur det var, tycker
Anton. Nir vi talar om kroppen uttrycker han sig lite svivande “mja, nja” pd mina fragor om
hur det kéndes att se sig sjdlv, om han dr ndjd med vad han ser och om han blir glad nér han
ser sig sjilv. Anton beréttar att han dgnar sig at kampsporten Aikido pé sin fritid. Vi for ett
resonemang om vilka kroppsliga kvalitéer som ger en fordelar inom just den sporten. Flera
génger nimner Anton egenskapen “vig”, “vig och inte for kinslig.” Nér jag undrar om det ar
ndgra fler egenskaper som behdvs beréttar Anton att de duktiga i sporten fir svarta stora
trekantiga byxor som man forut trodde hjilpte till att halla balansen. Man far inte olikfargade
bélten som i vissa andra kampsporter. Anton ndmner just “vig” som en personlig egenskap
hos sig sjélv. Stark behdver man inte vara i Aikido, tycker han, men teknisk. Han har inte
fragat trdnaren om denne uppfattar Anton som teknisk och sjdlv vet han inte riktigt om han ér
det.

Jag undrar om ett bra sjilvfortroende ér till fordel inom Aikido. Det tror Anton hjilper. Sjéalv
tycker han att han har ett ganska bra sjdlvfortroende, fastdn det kan variera. Det blir storre nér
man dvervinner ndgot som man inte vagar, och det paverkas mest av honom sjilv, inte av
andra personer. P4 min frdga nir sjdlvfortroendet blir 14gre svarar Anton att det dr svart att
svara pa, darfor att “man inte tinker pa san 't hér sa ofta”, Familjen ddremot &r viktig for
Antons sjalvfortroende.

Om Anton skulle rika i svarigheter av nagot slag skulle han vénda sig till sin mamma. Klart
och koncist redogdr han sedan for sina slédktingar bade pa mammas och pé pappas sida. Han
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beréttar var de bor och att speciellt “faster, farmor och farfar och mormor och morfar” ar
viktiga vuxna for honom.

Vi pratar lite om Antons framtid i anslutning till mina frdgor om hans familj. Han berittar om
sin storebror som gér pa gymnasiet och om sina forildrar och deras arbeten. Annu har Anton
inte borjat tdnka pa vad han skall bli nér han blir stor och han har heller ingen speciell drém
om sitt yrkesval.

Vi talar om Antons klass efter att ha sett den “in action” bade pa idrottslektioner och i
klassrummet. “Ar din klass bra?” ir min friga. “Ja, och jag trivs,” blir svaret, kort och
bestdmt. Jag ber Anton fundera pa vad det basta med hans klass dr. D& suckar han djupt och
tungt. Hans rost blir dovare och tystare och efter en god stunds funderande sidger han: “Det dr
olika. Jag vet inte vad jag skall siiga. Alla tycker olika.” Sedan undrar jag om man kan vara
den man dr i Antons klass. Det tycker han att man kan.

Vi ser en sekvens med leken “Simon says” fran klassrummet. “Det dr roligt. Det var ldnge
sedan. Sa ddr kommer inte jag i hag att vi satt. Det snoar ute.” Plotsligt, mycket forvanat,
fragar Anton: “Var du hdr da?”

Jag frdgar Anton om det forekommer mobbning i hans klass, smértsamt erinrande mig det
overgrepp som jag blev vittne till i klassrummet. “Nej, det gor det inte nu ldngre,” blir svaret.
“Men forut, ndr vi gick i ettan, da retade nagra av de andra pojkarna Roger, ndr han skulle
sta i mal. De kallade honom ..., bara for att han var sd tjock.”

I skolan lér sig Anton “det mesta”. "Man ldr sig fast man inte tinker pd det,” sdger han med
klangen av en nyvunnen insikt i rosten. Hans bésta &mnen dr matte och engelska och i sexan
ndr klassen byter skola tycker han att det skall bli kul med fysik och kemi. Anton dr ndjd med
resultaten av sitt skolarbete men nimner ocksa att han behdver lugnt och tyst omkring sig for
att lasa in fakta och for att kunna arbeta bra i matte. Annars kommer han efter och far jobba
hemma. Nér han léser i sin bankbok gér det dock bra om det ar lite liv och rorelse runt
honom. Anton lar sig nya saker bast genom att lyssna sig till fakta, béttre &n att ldsa. Den
bésta ldraren for honom dr som den klassen har: Han &r rolig, han skojar och han forklarar
bra. Klassrummet tycker Anton att skall vara stort och vdadrat med mycket vaxter, for da blir
luften béttre och de allergiska mar bittre.

Det biasta med Antons nuvarande skola har varit utemiljon, det att man kan vara ute och leka
och bygga koja i skogen. Det édr ocksa en av de saker han ndmner nér jag ber honom fundera
pa vad som skulle vara viktigt att fa tillgédng till for en “latsaslillebror” som precis skall borja
skolan. “Bra kompisar och saker att gora pa rasterna, som att bygga koja.”
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Tolkning

Intervjun med Anton 6verraskar mig. Fran klassrummet och frdn de andra larsituationer dar
jag observerat honom har jag med mig bilden av en ganska ”liten” pojke som drommer sig
bort fran en skolverklighet, dir han, sett ur mitt perspektiv, foga kommer till sin ritt. Jag har
sett en elev med en ganska langsam inldrningsprocess som dock inte beror pa négra direkta
skolsvarigheter utan mer pa brist pa koncentration och fokusering. Vidare har jag sett en
pojke med stor osédkerhet betrdffande sin kropp och dess forméga och jag har sett en pojke
med komplicerade kamratrelationer vid sidan av de goda som han har till ett litet antal véanner.

Nar Anton och jag vl triaffas for intervjun forvanas jag positivt 6ver den sa vakna och
fokuserade elev jag méter.

S& — med hermeneutikens sprak — behover jag alltsé vésentligt ”justera min horisont” genom

att lata min forforstaelse vidgas pa ett sa oppet sitt som majligt for att min utdkade forstielse
skall kunna skapa forutséttningarna for det rika och givande "méte” dar sammansmaéltningen,
det dmsesidiga meningsskapandet, kan ske.

I Antons svar pd mina fragor upplever jag det som om det i1 hans inre finns en rikhaltig
kunskapsbas om ”’sig sjdlv i varlden”. Han kdnner vl till sin forankring i sin slékt och beréttar
om vuxna som star honom néra. Han beréttar om sin storebrors gymnasiestudier med
datainriktning men ndmner ocksa att han sjilv inte dr s intresserad av datorer som storebror
ar. Sjalv tror Anton att fysik och kemi kommer att bli hans bista @&mnen pa hogstadiet.

Anton berittar om pappans resor over hela virlden 1 samband med arbetet, och han onskar att
resorna som flera ganger planerats med familjen som medresenérer verkligen skulle kunna bli
av. Vad mamma ér vet han men diaremot inte riktigt vad hon gor pa sitt arbete. Anton ndmner
att han fatt f6lja med sin mamma till jobbet och han beskriver livfullt hur han dé fick kora sin
radiostyrda bil 1 korridoren.

Nar vi pratar om skolan framgar det tydligt att Anton kénner sig n6jd med sina
skolprestationer. Han vet egentligen véldigt vdl vad han behdver for stod for att det skall g
bra for honom: En lérare, precis som den han har, en rolig larare som skojar och som forklarar
bra. Vidare behdver Anton ha det lugnt och tyst omkring sig for att kunna jobba pa med sitt
skolarbete.

Anton &r ocksé vildigt vélorienterad om olika faktorer i sdvil den inre som den yttre miljon
som skapar goda, hdlsosamma — och roliga - forutséttningar for ldrande.

Nar Anton berdttar om hur det kénns att se sig sjdlv pé film tillsammans med alla
klasskamraterna anar jag en osdkerhet, kanske bade i forhallande till den egna upplevelsen av
kroppen och till mina fragor. "Mja, nja”’, svarar han, nér jag fragar om han kanner sig n6jd
ndr han ser sig sjdlv. Han séger ingenting om sina idrottsliga prestationer under lektionerna.
Déremot berittar Anton med iver om “’sin” sport Aikido och visar aterigen prov pa ett
kunnande utdver det sportsliga nédr han beréttar om de stora trekantiga byxorna som sportens
mest framgéngsrika utdvare i tiderna trodde hjdlpte dem att halla balansen.

En kroppslig egenskap tycker Anton att han besitter, ndmligen vighet, men han beskriver

ocksé sin kropp som dys-framtriddande i huvudvérken som plagar honom under eller efter
traning. Sakligt konstaterar han att den har han drvt av sin mamma.
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I Antons svar pd mina frdgor om hans klass och klasskamrater kénner jag igen osédkerheten
och tendensen att liksom flyta bort som blir s tydlig i klassrummet. A ena sidan svarar Anton
att hans klass #r bra och att han trivs. A andra sidan trider en mycket mer komplicerad bild i
dagen som jag tycker att Anton speglar i sitt yttrande: “Det dr olika. Jag vet inte vad jag skall
séiga. Alla tycker olika.” Anda upplever Anton att man kan vara den man #r i hans klass...

Anton ger ocksé uttryck for att bara med sig ett ganska bra sjélvfortroende. I och for sig kan
det variera sa att det blir béttre nir man §vervinner ndgot som man egentligen inte vagar,
sdger han. Nar det blir simre vet Anton inte riktigt, for “man tinker inte pa sa 'nt hdr sa
ofta.”

Reflektion

Antons hela skolverklighet, s& som jag upplevt den och sa som han sjélv reflekterat Gver den
tillsammans med mig, ldmnar mig med en kénsla av motsédgelsefullhet och med oéndligt
manga fragor. Jag tror kanske att Antons ldrare genom aren har formaétt se hans dolda
potential, den som jag foga hade anat utan det méte som skedde mellan Anton och mig i
intervjusituationen. Kanske ér det lararens och fordldrarnas ”seende” som stoder Antons
sjalvbild sé att den trots allt bevaras ganska intakt dven i situationer dér han blir erhort utsatt?
Eller kommer det att vara sa att Anton en dag vaknar upp till en plagsam insikt om hur illa
han i sjélva verket har farit?

Hur kommer hans hogstadietid att bli? Kommer alla, eller &minstone de flesta, involverade
larare att hinna/orka se potentialen for lirande som finns hos Anton? Kommer han att motas
av ett pedagogiskt forhallningssitt sa att han far kinna gléddjen i att vara larande eller riskerar
hans forutséttningar att inte tas till vara?

Jag funderar mycket 6ver mekanismerna som gor att barn noterar och/eller minns krankningar
som de sjdlva fér utsté eller som drabbar andra barn i deras ndrhet. Hur kommer det sig att
vissa barn formar sig till att utsta till och med det grymmaste utan att de — till synes - sjidlva
reagerar? Vill — och kan — ens de mest lyhorda bland forédldrar och pedagoger alltid fAnga upp
och tolka det som barn formedlar att de fatt utstd, kanske pa de subtilaste sétt? Hur kan de(n)
vuxna vara till stdd, eller kan det vara sa att vissa upplevelser ér sa starka att de
ogenomtringligaste forsvar byggs upp — for att kanske borja demonteras forst langt senare i
samband med vuxenalderns livskriser och d& eventuellt utan att den drabbade sjélv eller
hennes/hans professionella "hjilpare” ens forstar vidden av tidiga, negativa skolupplevelser?

Jag reflekterar ocksé dver eleverna som sjdlva inte behdver utstd eller ens riskera att utséttas
for andras maktmissbruk men som de facto dr nirvarande nir saker hdander. Vad ér det som
g0r att vissa elever kidnner ett behov att berdtta for en nira vuxen om och nér deras kamrater
utsétts, och vad ar det som far andra elever att helt forneka att de varit vittne till obehagliga
hindelser?

Det dr omgjligt att hitta de ritta svaren pa fragorna som finns med mig i reflektionen.
Forhoppningsvis dr det nog att vicka dem, att strdva efter att halla dem evigt levande i det
stindiga hdvdandet av minniskolivets okridnkbarhet och att s4 medvetet som mojligt arbeta
med deras sa uppfordrande underliggande mening i/for handling...
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En annan fraga som aktualiserats just i samband med den hér intervjun men som egentligen
lange sysselsatt min tanke &r fragan om flickors kontra pojkars varande i skolan. Kanske &r
det sa som Carolina siager: “Flickor har det kanske lite bdttre i skolan, for pojkarna har gjort
sd mdnga saker och brakat.”

Jag upplever att man ur ett genusperspektiv forvisso uppméarksammat gruppen flickor och
gruppen pojkar och ocksé problematiserat ménga olika aspekter dérvid lag, men jag saknar
diskussionen om skolans/den enskilda pedagogens ansvar att uppmuntra och skola in till
exempel flickorna eller de mindre storvixta och mindre testosteronbeméangda pojkarna i en
mera utvecklad ledarroll &n den som naturlagsenligt tillfallit de biologiskt sett tidigast
utvecklade pojkarna.

Sammanfattning av och diskussion kring studiens resultat

Fortfarande fyller mig en kénsla av tacksamhet och 6dmjukhet nér jag ténker tillbaka pa och
skriver om manaderna pé skolan, fastén flera &r har gatt sedan min tid dér. Jag kinde mig vl
mottagen och ldrarna uttryckte stor tillfredsstéllelse over att jag valt just deras skola for min
studie. Deras intresse for hur projektet framskred sporrade mig - och vickte samtidigt en viss
prestationsangest att inte racka till. Fortfarande finns den dar...

Manga, manga elever sokte kontakt: “Snélla, du kan vél filma mig?” eller “Du kan vl
intervjua mig?” Léngtan efter att bli sedd och lyssnad till &r stor...

Efter ett langvarigt och periodvis mycket intensivt umgénge med mitt material vill jag nu
forsoka knyta 1 hop empiri med teori for att pa sa sitt vidga min egen forstielse och ocksa
synliggora vart den langdragna processen fort mig.

Med utgdngspunkt i den pedagogiska samspelsmodellen (Bjorklid & Fischbein, 1996)
kommer jag forst att rora mig i den horisontella dimensionen, den individuella, for att sedan
nidrma mig den smaltdegel som klassrummet, den vertikala samhillsdimensionens “yttersta
utpost”, innebdr.

An en géing reflekterar jag dver mitt ursprungliga angreppssitt att tematiskt redovisa elevernas
tankar om kropp, sjdlvuppfattning och ldrande. Jag stannar dock dérvid och hoppas att ldsaren
genom att folja en namngiven elev genom respektive tema kan skapa sig helhetsbilden av
hennes/hans tankar, samtidigt som de tematiskt redovisade avsnitten gor det mojligt — och
forhoppningsvis ocksa intressant - att se den individuella variationen pa samma tema.

Mitt forsta intryck av elevernas beréttelser, skapat redan i samband med intervjuerna och
ytterligare starkt under arbetets gang dr det vélbefinnande och den tillfredsstéllelse med sin
skolsituation som eleverna ger uttryck for. And3 ér det ingen idyll de beskriver utan en bitvis
ganska konfliktfylld tillvaro dér viss mobbning férekommer och dar kanske inte riktigt alla
kommer till sin rétt.

Mara Westling Allodi (2002) som i sin forskning tagit del av ett stort antal elevers skriftliga
berittelser om skolgéng och skoltillvaro beskriver hur eleverna ér ”’protagonister” i skolan,
det vill sdga att eleverna allra oftast berdttar om sina egna mest betydelsefulla erfarenheter
och aktiviteter, till 6vervigande del fortigande det som upplevs som otillfredsstdllande i
skolsituationen.
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Att eleverna kénde sig trygga och sdkra pa att beméstra nya skolsituationer blev mycket
tydligt nér ldrarna pd skolan ndstan omgéende nir jag inledde min studie lyfte fram beslutet
att eleverna pa skolan fran och med arskurs 6 skulle byta skola till ortens stora 6-9-skola.
Detta skedde for forsta gangen; hittills hade eleverna stannat kvar pa skolan till och med
arskurs 6. Bade larar- och fordldraoro speglades och ett intensivt arbete skedde ute i klasserna
for att informera alla involverade, lata eleverna vilja vilka gamla klasskamrater de ville ha
med sig till den nya klassen, trdffa nya klassforestandare och blivande nya klasskamrater och
s vidare. De vuxnas oro var obefogad; alla elever jag pratade med, bade i grupp och
individuellt, var positiva till skolbytet, n6jda med att fa vilja kamrater och att fa ldra kéinna en
helt ny klass med mdjligheter till nya relationer. De var ldngtansfulla att l&ra nya dmnen, ja,
att fa mojlighet att ingd i ett helt nytt sammanhang.

Sternbergs (1988) teori om intelligensens “triarki” blir i min tolkning i stort en teori om
anpassning, och det dr ocksa ett av tva overordnade begrepp som jag menar att allra bast
sammanfattar elevernas samspel med skolsystemet.

Sternberg beskriver tre komponenter i de mentala processerna hos individen i hans mote med
den egna inre virlden av forestillningar och bilder: Metakomponenter, utférandekomponenter
och kunskapsbaserade komponenter.

Metakomponenterna, menar Sternberg, dr planerandet av, fokuserandet pa och utvarderingen
av problemlosning. Utférandekomponenterna &r de mentala processer som sker i enlighet med
metakomponenternas éverordnade styrning och som mojliggor for individen att i det specifika
se principerna for det generella. Bagge komponenterna méste samverka i all tillfredsstéllande
problemldsning.

De kunskapsbaserade komponenterna slutligen innebir sjdlva larprocessen som Sternberg
bendmner insiktsskapande. For att né insikt behdver individen forstd vilken information som
ar relevant for problemlosning men ocksa pa vilket sdtt informationen &r viktig. Han behover
ocksa kunna gé utdver det gingse och kombinera nya ron med gammal kunskap till nagot
kvalitativt annorlunda. Slutligen maste en stindig utvardering av den nyvunna insiktens
forhallande till det ursprungliga problemet ske.

Anpassning forutsitter alltsa en tillfredsstidllande problemldsning — en sammansmaéltning av
horisonter - visavi omvérldens krav och realiteter i forhallande till individens inre bilder och
forestillningar.

Dér Gardner (1983) diskuterar den multipla intelligensen pa en individuell mikroniva utifran
neurologiska utgdngspunkter, skissar Sternberg (1988) upp de intellektuella processerna i
breda penseldrag. Dar Sternberg kritiserar Gardner for att halla sig pa faktoranalysniva, delar
han sjdlv upp processerna i ett myller av kénnetecken — faktorer, med syftet att ge dem en
fullodig beskrivning. Kanske ar det sé att intelligensbegreppet géckar sina beforskare pa
samma sétt som begreppet sjdlvuppfattning gor? Kanske ar det da tankemodellerna i sig som
skulle kunna bli pedagogens verktyg, dels i den interna diskussionen, dels som utgangspunkt
for metodutveckling pa en vetenskaplig grund?

Som lérare i &mnet idrott och hélsa dr det naturligt att forr eller senare - pa en niva utdver

kostens, motionens och de sunda levnadsvanornas betydelse - konfronteras med begreppet
“hélsa” 1 en utvidgad dimension, ungefir liktydigt med vilbefinnande. Vélbefinnande ér,
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menar jag, det andra 6verordnade begrepp som kort kan sammanfatta elevernas upplevelse av
sin skolgdng. Sa - hur skulle man egentligen kunna problematisera hilsobegreppets kidrna?

Redan mycket tidigt under min bearbetning av materialet dok KASAM-begreppet
(Antonovsky, 1991) upp 1 mitt medvetande, forst bara som en flyktig tanke. Men - ju ldngre
jag suttit med mitt material, desto mera pétringande har dock KASAM vuxit sig, och nu i
slutfasen véljer jag att diskutera mitt material inom dess ram.

Forst en redovisning av sjdlva begreppet och dess tillkomst:

KASAM - kinsla av sammanhang — &r den judiske medicinsociologen Aaron Antonovskys
overordnade begrepp for att forsoka forstd hur vissa ménniskor kan uppleva sig vara vid god
hilsa, trots de ménga génger gigantiska utmaningar som livet stéllt dem infér. Han utgick fran
intervjuer med dverlevande fran andra vérldskrigets koncentrationsldger och koncentrerade
sig speciellt pa svaren fran de personer som trots ett omanskligt och pé alla sitt vidrigt lidande
upplevde att de médde nagorlunda bra. Utgéende frén de gemensamma faktorerna hos dessa
individer formulerades sedan KASAM-begreppet. Att fokusera det friska och utvecklingsbara
hos ménniskan och att ocksa utgd frén det vid diagnostisering och intervention kallas for att
arbeta utifran ett salutogent perspektiv, i motsats till det patogena perspektivet som utgér fran
det “sjuka” och dysfungerande.

Antonovskys utgdngspunkt dr att en persons hélsotillstdnd kan uttryckas inom ett kontinuum
mellan “sjuk” och “frisk”, snarare &n som niagondera av de tva motpolerna. Han funderade 1
sin forskning dver hur de faktorer som paverkar ménniskors vélbefinnande och hilsa skulle
kunna kategoriseras for att definiera KASAM och stannade slutligen for begreppen
begriplighet, hanterbarhet och mening.

Med begriplighet avser Antonovsky i vilken utstrdckning man upplever inre och yttre stimuli
som mdgjliga att ordna i fornuftsméssigt gripbara, ssmmanhingande strukturer. En ménniska
med en stark kdnsla av begriplighet forvintar sig att de utmaningar hon moéter ar forutségbara,
eller, nér hon dverraskande stélls infor dem, atminstone kan bringa dem i ordning och ddarmed
skapa en klarhet i situationen. Detta géller oavsett om utmaningarna &r dnskvérda eller inte.

54



Hanterbarhet beskriver Antonovsky som den upplevelse en ménniska har av att resurser star
till hennes forfogande i svara situationer, resurser som hjilper henne att mota de krav som
utmaningarna stiller. Resurser kan vara néra och kéra, Gud, ett politiskt parti, en ldkare — dem
eller det man kédnner att man kan vinda sig till, lita pd och rdkna med. En ménniska med en
stark kénsla av hanterbarhet inser att livet 1 och for sig &r fyllt av utmaningar men att vad hon
an stélls infor kommer hon att finna végar ut ur lidandet, sorgen och smértan. Hon blir inte ett
offer for livsomstédndigheterna eller ser sig sjdlv som en evigt drabbad olycksfagel.

Meningsfullheten beskriver Antonovsky som KASAM-begreppets motivationskomponent. En
ménniska med en stark kénsla av mening i sitt liv férhéller sig engagerat och hangivet till de
svarigheter som kommer 1 hennes vdg. Trots allt finner hon det vért att investera energi 1
utmaningarna genom att konfrontera dem, att soka meningen i dem och att med bevarad
integritet och vérdighet leva sig igenom dem.

Med KASAM-begreppet som tankeram for min sammanfattning och diskussion illustrerar jag
nu min syn pa de olika ”delarna” i min studie, ndmligen den enskilda elevens upplevelse av
sig sjélv, sin kropp och sitt larande samt sambandet dem emellan pa foljande sétt:

Meningsskapande

Lirande

Intention

Begriplighet Hanterbarhet

Figur 5 KASAM-begreppet som diskussionsram
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I centrum placerar jag den treskiktade hjdrnan som den i allting nérvarande, integrerande,
biologiska strukturen, utan vilken uppfattningen om vare sig kropp eller sjilv eller for den
delen heller reflektion/integration eller intention vore mojlig.

Jag illusterar, symboliskt, hjdrnans tre hierarkiska dimensioner: Hjarnstammens kraft (det
randiga filtet), hjdrnbarkens kunskap (det prickiga faltet) och motesplatsen dem emellan 1
mellanhjdrnan med det limbiska systemets mojlighetsmoln och dess virdedimension.

Hjérnan integrerar och modererar jagets uppfattning om kropp och sjilv, standigt paverkande
varandra i en grundldggande cirkularitet. Jag tinker mig ldrandet som likstéllt med
meningsskapandet (Duesund, 1996), eftersom jag menar att det meningsfulla ldrandet
innehaller elementen intention, i betydelsen meningssdkande, och reflektion/integration, det
vill siga meningsskapande. I en utvidgad cirkularitet dr larandet-meningsskapandet
processerna som driver reflektionen/integrationen vidare med intentionen som
“kraftgenerator”.

Nar jag slutligen placerar de koncentriska cirklarna inom min tankeram, det vill sdga inom
KASAM-begreppet, ser jag reflektionen/integrationen som begriplighetens och
hanterbarhetens grund, var och en for sig stindigt forutsittande och fordjupande den andra.

Intentionaliteten ser jag som inbegripen i KASAM-begreppets motivationskomponent som en
riktning, i enlighet med vilken den 6verordnade meningen, eller meningsfullheten, skapas.
Bergstrom (1991) beskriver ju virdedimensionen som hjérnans tredje resurs, den sist
mognande efter kraft och kunskap men ocksd som den kraft vi riskerar att forsumma eller till
och med helt bortse ifrdn.

Att forsoka forsta sitt livs mening och dess virde innebér att vara i kontakt med sitt jag, som
Roberto Assagioli ju betecknar som “ett centrum for rent medvetande och vilja”. Det innebar
att de val vi gor sker 1 Gverensstimmelse med den mening och de varden som vi djupast
omfattar.

Aven pé denna verordnade niva sker utveckling genom processerna lirande —
meningsskapande, utvidgande den ursprungliga nivan av begriplighet och hanterbarhet mot en
ytterligare fordjupad forstaelse — eller med hermeneutikens sprik — en vidare
“sammansmailtning av horisonter,” &nda alltid med utgédngspunkt i upplevelserna av den egna
kroppen och av sig sjélv 1 vérlden.

Jag menar att eleverna jag intervjuat upplever en stark kénsla av sammanhang i sina (skol)liv.
Deras fenomenala kroppar, upplevande och upplevda i vérlden, ar helheter, “ndgot jag har,
det dr jag” och utgangspunkter for meningssokandet och —skapandet i den strom av stimuli
som utgdr deras vardag. Sélunda blir kroppen central: genom vara sinnen tar vi in intryck av
varlden, samtidigt som vi i1 en tids- och rumsdimension gor vara avtryck i den. Vi upplever
vérlden, samtidigt som vi upplevs i den. Det sammanhang som vi skapar utifrn véra tankar,
kanslor och handlingar (om)skapar ocksa vérlden.

Meningsskapandets tva element, reflektionen, med utgdngspunkt i den upplevande kroppen
och om den upplevda kroppen, och integrationen, handlingen, forutsatter kroppen.
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Man kan kanske tdnka sig att den “body image” (Frostig, 1970) som dr grund for alla vara
kénslor infor oss sjdlva paverkar var forméga att reflektera Gver oss sjélva, liksom den ocksa
paverkar var formaga att handla.

Frostig refererar till Johnson, som diskuterar “body image”-begreppet i forhallande till
sjdlvuppfattningen: Bada (begreppen) ér viktiga for personlighetsutvecklingen genom hela
livet. Eventuellt ssmmanfaller de tidigt i barndomen nér barnet ar sin kropp och innan andra
personliga formagor, med hjélp av vilka barnet kan “bygga” sitt sjélv, stér till buds. Enligt
Johnson borde det ga att forbéttra en manniskas “body image” genom att erbjuda trdning for
en forbattrad neuromuskuldr kontroll och rent allmént for ett storre fysiskt vilbefinnande,
vilket anses speciellt viktigt 1 barndomen, men som kanske ocksa skulle behova tillerkdnnas
ett virde genom hela livet.

Ovanstdende tes styrks av Duesund som skriver: “En forbdttrad behdrskning av kroppen
innebdr en stark paverkan pa sjdilvuppfattningen, liksom ocksa pa kdnslan av socialt lika
vdrde.” (Duesund, 1996, s 84.)

Elevernas syn péd den egna kroppen med dess egenskaper och formagor ér ett uttryck for deras
“body image”. Den varierar frén elev till elev och &r, som jag ser det, utgdngspunkten for det
personliga, dels visavi sjalvfortroendet, dels visavi elevens uppfattning om sig sjdlv som en
larande individ. Hur eleverna tianker och talar om sin kropp avspeglar vél deras tankar och satt
att uttrycka sig om sig sjidlva och om det egna ldrandet. — Allra storst samstdmmighet mellan
den “body image” som eleverna ger uttryck for och deras resonemang kring sjalvfortroende
och skolframgang upplever jag i Carolinas och Eriks beréttelser.

I samtalet med Beata uppfattar jag en diskrepans. Hon ger ett osékert intryck nér vi pratar om
kroppen: “Har jag verkligen gjort sa ddir?” — “Tycker du om dig, ndr du ser dig?” — “Neej,
lite, jae.” — “Varfor lite?” — “Jag vet inte.” — “Kan du gora vad du vill med din kropp? Ar du
vian med den?” — “Ja, lite. ” — “Vad uppskattar du din kropp mest f6r?”” — “Vet inte.” — “Kan
du uppleva att du kan gora vad du vill med din kropp?” — “Ja, ibland.” — “Vad gor du da?” —
“Jag vet faktiskt inte.” Déremot har Beata ytterst vilgrundade uppfattningar om samspelet i
klassen, om sina egna behov i larandet, om hur trivsel skapas och om hur ldrare skall vara. -
Mojligen kan diskrepansen hérrdra ur en viss blyghet och osédkerhet, eftersom fragorna om
kroppen var det jag borjade intervjun med. Dessutom var de ju bade vildigt personliga och
ocksa “stora”. Kanske kan det vara s att omgivningen betyder mer for de osékra, mindre for
de sdkra pa sa sitt att en stodjande omgivning reducerar en spirande osdkerhet, medan en
labil, sviktande omgivning forstarker den?

“Den dys-framtrddande kroppen” som pakallar var uppmirksamhet nir den behdver uttrycka
en obalans bendmns av nagra elever. “Jag tyckte inte om att se mig, jag var for fundersam.”
“Jag kan inte std pd hdnder, bara ndr ndagon lyfter upp mig.” — “Det gdr bra for mig pa
trdningen, men jag far ofta ont i huvudet, ibland under tiden, ibland efterat.” — “Jag blir trétt
av att kora som en bladare.”

Roberto Assagiolis psykosyntes kan med dagens terminologi sdgas vara salutogen till sin
inriktning, med sin betoning av det friska och utvecklingsbara hos méanniskan i stéllet for av
den tillfélliga obalansen som yttrar sig som sjukdom. Att vara i kontakt med sitt jag, med sitt
“centrum for rent medvetande och vilja”, innebér att ha en stark och vilgrundad uppfattning
om sig sjélv. Sjalvuppfattningens kroppsliga grund dr den “body image”, vars bas ju ér det
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tidigaste omhéndertagandet och som vi stindigt far omvardera i véra relationer till
omgivningen.

Eleverna ovan som lyfter fram en kroppslig svérighet eller ett hinder noterar det, men
svarigheten eller hindret blir ingenting som de identifierar sig med utan det &r bara en del av
dem som de trots allt har mdjligheter att hantera.

Likasa dr det med andra delpersonligheter som eleverna lyfter fram. De berdttar om en
tillgdng eller om ett dilemma men det sitts i ett personligt sammanhang av hanterbarhet.

Den som ser mobbning: “Kan man forhindra mobbning som férekommer 1 din klass?” —
“Jag vet inte, jag har forsokt med det, men jag dr inte sd bra pd sd 'na saker... Egentligen
skulle jag bli arg, men jag skall forséka att inte bry mig om det.”

Den sportiga: “Ar du framgéngsrik (i din sport)?” — “Jag tror det.” — “Hur blir man det?” —
“Man maste ha styrka, sd madste man kunna. Man kan ldra sig...Man mdste ldra sig, sd att

man blir bra, ndr man blir stor.”

Den brakiga: “Det dr roligt att larva sig, och dnnu roligare att titta pd det... Jag behéver ha

roligt, annars dr det inge 'kul.” — “Ténk om nagon skulle fa for sig att honom brékar vi med,
for han brakar sd mycket sjalv?” — “Jag??? Brakar mycket sjilv??? Bara med dom jag kdnt
ldnge!!!”

Andra sétt som eleverna ndmner nér det géller att balansera sjalvfortroendet och dédrmed de
delpersonligheter som “forirrar” jaget fran att vara ett centrum for rent medvetande och vilja
dr att vaga ge sig i1 kast med ndgot oként, att sdga vad man tycker eller att sld bort det negativa
som andra sdger till en. Man kan ocksé avleda sin irritation pa andra genom att ga ut fran
klassrummet for att dricka vatten eller gd pd toa. Jag tanker ocksa pé flickan som ndmner att
hon lider av scenskriack men tdanker sig att hon skall bli av med den 1 teatergruppen dir hon
medverkar.

Upplevelsen av den ex-statiska kroppen, den forsta dimensionen av kroppsligt “varande”, kan
beskrivas som en kénsla av flyt, ett tillstind da vi for en stund gar sa helt upp 1 en aktivitet att
tid och rum mister sin betydelse. Begreppen kan kanske forstas ur neuropsykologisk
synvinkel med Fredens begrepp “kanalkapacitet”. Nér kroppens rorelser dr automatiserade si
att styrning och kontroll av dem sker fran hjdrnans lagre delar frigors hjarnbarkskapacitet till
andra kognitiva processer. Jag tinker speciellt pé flickan som statt i en hel dag bara for att fa
en bra plats till konserten pa Globen med Back Street Boys, terminens hdjdpunkt. A andra
sidan, utan det limbiska systemets ultimata motivationseffekt “vilja att uppsoka” (Fredens,
1987) och samma systems positiva utslag i ett kreativt beteende, manifesterat genom
deltagandet i1 en aktivitet av stort viarde (Bergstrom, 1991) hade orken sannolikt varit pa
upphillningen redan i ett tidigt skede under dagen. Ur bade neuropsykologisk och -
pedagogisk synvinkel blir di det motiverande systemet centralt i upplevelsen av den ex-
statiska kroppen. En parallellitet finns, menar jag, i KASAM-begreppet, vars
motivationskomponent, meningen, ocksa later sig forstas ur neuropsykologisk och —
pedagogisk synvinkel. Den mening vi tillskriver en upplevelse dr det som formar motivera en
person att uthirda till och med det extraordinira.

Jag forvanade mig till en del Over att eleverna var sé traditionella i sin syn pa skolan och vad
den skulle kunna erbjuda en tinkt liten syster eller bror. A andra sidan — hur skulle de kunna
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veta om nagot annat? For att fa ett tydligare framtidsperspektiv hade jag kanske behovt stélla
fragan pa ett annat sitt. Flera elever uttrycker dnd4 att de praktiskt—estetiska &mnena ar
favoritdmnen, liksom NO och SO. Just att de skapande &mnena dar man far gestalta sitt
uttryck, och de stora, dvergripande dmnena som inspirerar till att gora tillvaron begriplig lyfts
fram, kan kanske ses som en indikation om pa vilket sétt eleverna ldngtar efter att arbeta — och
lara.

Manga tankar har gétt till de tva pojkarna som plotsligt, nér det var dags att bli intervjuade,
backade och inte ville medverka i studien. I klassrummet noterade jag hur en oro ofta uppstod
kring dem. Liksom osynliga magneter drogs de till varandra, trots att deras platser i
klassrummet ursprungligen var langt i fran varandra. Om de inte kunde férhandla sig till att
byta platser for att sitta bredvid varandra utbrot ofta en ljudlig kommunikation dem emellan
tvars over klassrummet. Mycket lite arbete blev gjort men ingen av dem viande sig till ldraren
eller till ndgon kamrat for att fa hjdlp utan det verkade som om ingenting i skolarbetet kunde
locka fram mer 4n ett ytterst forstrott intresse, med undantag av idrottsundervisningen. Nagra
egentliga skolsvarigheter upplevde jag inte att eleverna kimpade med utan bada elevernas
storsta problem var, som jag ser det, motivation och koncentration. Nagon enstaka gang
kunde jag skonja ett litet ryck i arbetet hos ndgon av dem och dé vid tillfdllen nir den andre
inte var 1 skolan/klassrummet. Patagligt sokte de sig alltsa till varandra for att verkligen kunna
f4 utgora varandras ndrmaste ”1armilj6” med tydliga konsekvenser for sjélvtillit och
sjalvfortroende men ocksa visavi skolprestation.

Jag gor pojkarnas uteblivande begripligt for mig genom att tdnka i termer av inlarningsstilar.
Jag tror att de vil skulle kunna passa in i den grupp elever, i vilken Rita och Kenneth Dunns
(1994) forskning tog sin utgangspunkt. Forskarparet Dunn vicker frigan om det skulle kunna
vara s att en stor del av de elever som vi i dag kallar underpresterande dterfinns bland dem
som foretrddesvis inhdmtar ny kunskap kinestetiskt. Dessa elever behdver rora sig i samband
med inldrning och de behdver valmojligheter och variation. De har fordel av en informellt
moblerad milj6 med svag belysning. Deras bésta tid for kunskapande ér formiddag,
eftermiddag eller kvéll. Slutligen behdver dessa elever fa bekanta sig med nytt svért stoff
taktilt/visuellt eller kinestetiskt/visuellt. Forédldrar - och pedagoger - bér minnas att horseln ar
deras sdmsta sinne!

Dunn och Dunn sédger ingenting om dessa elevers forhdllande till ”auktoriteter”, alltsa till
larare och fordldrar men jag gor den personliga reflektionen att eleverna dr ytterst beroende av
goda, néra relationer som stindigt méste underhéllas och bekréftas och av en gransséttning
som &r oerhort tydlig och konkret.

Det individuella i motet med klassrummets kultur

Hur ser dé eleverna 1 min studie pa sitt skolsammanhang, pa sina relationer till klasskamrater
och larare?

Alla elever uttrycker att de trivs i sina klasser fastdn Antons utsaga dnnu i dag lamnar kvar ett
strak av sorg hos mig: “Ar din klass bra?” — “Ja, och jag trivs.” —“Vad ir det bista med din
klass?” (Anton suckar djupt och tungt, och hans rdst blir dov och tyst.) - “Det dr olika. Jag
vet inte vad jag skall sdiga. Alla tycker olika.” 1klassrummet har jag varit vittne till ett
malmedvetet vergrepp mot Anton som han inte vet om att jag sett. Antons svar pa min fraga
om mobbning forekommer i klassen blir: “Jag vet en. Roger kallas ... och sa ddr. Ndgra dr
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sura pd honom sedan vi gick i ettan. Han blir sur. De andra dker pd spé.” Inte med ett ord
ndmner Anton sin egen utsatthet men jag tycker att jag hor den tala i tystnadens dova suckar.

Ett kvalitativt annat samspel beskrivs av flickan som séger: “Vi dr en sd bra klass, ddrfor att
vi har en sa sndll ldrare. Ndstan alla dr mina kompisar.”

Alla elever som jag intervjuat upplever att de har goda och nira kamratrelationer, men
speciellt tva av flickorna later mig ocksa ana sarbarheten. “Vi har ett stdlle i skogen dir vi
pratar om saker. Men en i klassen dr jdttedum, vi vill inte ha henne med. Men hon foljer efter,
hon dr jdttedum och sdger dumma saker. Hon dr kndpp, alltsa.” Sedan pratar vi om skolan,
dar klassen skall borja till sexan. “Det dr ingen som har valt henne.” — “Hur skulle det
kinnas?” — “Jag har forsokt vara kompis med henne, men det gadr inte, for hon dr sda dum.”

“Lisa och jag brdkar ibland. Vi dr sd olika. Jag blir sur pd Lisa och hon pd mig. Hon
anmdrker pa vad jag har pa mig och jag pa hur hon dr. Nu har vi slutat prata skit om
varandra, for det kommer tillbaka. Jag pratar med bdda om en kompis viljer Lisa, fastdn
kompisen lovat att vara med mig.” — “Vad handlar det om egentligen, tror du?” — “Vet inte. Vi
brdkar tyst, mordar med blickar. Ibland undrar vi vad vi egentligen brdakar om.”

“Det dr bra att vara tvd,” séger en av flickorna apropa de forvecklingar som kan uppsta
elever emellan. Och kanske riacker det for att Anton trots allt skall kdnna att ocksa han &r en
lank 1 kedjan av elever i sitt klassrum...

I klassrummet dr ldraren den obestridliga ledaren. Alla elever tycker bra om sin egen ldrare,
speciellt i den individuella relationen till honom. Nér jag fragar hur en bra ldrare dr ryms
egentligen alla svar inom yttrandet: “Som var.” Déri ingér personliga egenskaper som lugn,
sndll, rolig, skojig, men ocksé karaktéristiska lararegenskaper som forméga att kunna lara ut
bra. Manga elever har dock 6nskeméal om att “ldrare skall géra som de sdger” visavi
utkorningar och andra paféljder man anser bor drabba de storande eleverna.

Westling Allodi (2002) beskriver utgaende fran sin studie hur elevers negativa utlatanden om
lararna i ndgon mening forblev outtalade, eller, d4 de kom till uttryck, gavs i diffusa, indirekta
termer. Hon konstaterar ocksa att ldrarens kompetens och personlighet forefaller viktig for
undervisningens kvalitet, for samspelet i1 klassen och for elevernas vélbefinnande.

Att elever dndé noterar att en skola pa nagot sétt bildar en helhet och att ldrare samspelar, inte
bara med elever utan ocksa sinsemellan, tycker jag framgér av foljande citat: “Var klass dr
stokig. Den har fatt daligt rykte, och det gar ut over de lugna ocksa. Om den andra femman
gjort nagot, far vi skulden. ... kommer in och klagar pa hur vi dr. Alla skdms. Det behovs inte.
Det kéinns ledsamt och paverkar allt till det sdmre.” Som kontrast sdger en av pojkarna: “Vi
dr sndlla av oss sjdlva... De andra klassernas ldrare bryr sig inte om det som gdller for alla.”
En av flickorna beréttar om en incident som intréffade pa hostterminen: “Frdn slojdsalen sag
vi att skolbussen dkt ifran A sa vi skyndade oss ut till henne. Dd blev var ldrare sa himla arg
pd oss att vi fick hemanmdrkning. Vi ville ju bara se hur det var med A.” — “Har det hint forut
att bussen akt ifran A?” — “Ja, det dr nagra som sdger till chaufféren att hon inte skall med.
— “Beriéttade ni for er larare hur det egentligen var?” — “Neej, for han dr fortfarande sa arg pd
det.”
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I de tre klassrummen radde naturligtvis tre helt olika kulturer, skapade i samspelet mellan
klassen och dess ledare. Just samspelet fascinerade mig mycket, och da kanske mest den
starka lojaliteten och solidariteten gentemot ldraren fran elevernas sida. Utvecklingsmissigt
befinner sig ju ocksé eleverna i en gynnsam fas. 9-arsélderns kris med dess funderingar om
vem man sjélv dr i forhéllande till andra &r 6verstanden och de allra flesta eleverna befinner
sig annu — ett kort tag — i latensdlderns relativa jadmvikt. Det &r lite av ett guldldge att vara
larare till elever i1 den hér aldern. For eleverna riacker det 1angt att lararen fungerar 1
undervisningssituationen. Forvantningarna &r inte hogre stéllda och dérutdver klarar man sig
som elev pa ndgot sitt, sékert till stor del genom att dela erfarenhet med sina kamrater men
ocksa, om nédgot blir for svart, genom att soka stod hemma i familjen.

Pedagogiska reflektioner

Under alla mina observationstimmar i de tre klassrummen och vid de andra
undervisningssituationerna fanns de pedagogiska reflektionerna med, bildande en dunkel
bakgrund till eleverna som ju i den hir studien stod i det direkta stralkastarljuset och i fokus
for min omedelbara uppmérksamhet.

De tdmligen 16sryckta pedagogiska funderingarna kom sa smaningom att bilda storre
“omréaden for reflektion” i det skede dé jag tog mig an skrivandet pa allvar.

Inspirationskélla och utgangspunkt for mina tankar blev Renate Nummela Caine’s och
Geoffrey Caine’s bocker Pedagogik vid det mojligas grdns (1999a) och Frigor fordndringens
kraft (1999b). I bockerna beskrivs ett utvecklingsarbete som paret Caine drev vid tva
kommunala skolor i Californien. Den storsta drivkraften i arbetet var inte ett uppifran
formulerat uppdrag att forbéttra skolans kvalitet utan forskarnas egen vilja att med storsta
respekt for den neurovetenskapliga forskningen om lérandet fora ut den till skol- och
klassrumsniva. Sin ursprungliga teori beskriver paret Caine 1 boken Making Connections:
Teaching and the Human Brain (1994). Boken anvidndes som studiematerial i de
processgrupper som paret Caine och deras medhjalpare startade vid de deltagande skolor som
medvetet valde att stilla sig “at the edge of possibility”.

Jag later Renate Nummela Caine och Geoffrey Caine med sin framstéllning belysa dels mina
“omréaden for reflektioner”, dels den underliggande stora pedagogiska fraga som jag nu i
arbetets slutfas formulerar. Min fraga lyder: Vilka kdnnetecken har en salutogent arbetande
skola — och vem ansvarar for dess forverkligande?

Paret Caine skildrar i sina bocker skolutvecklingsarbetet som en process dér ledarna dr 6ppna
om och mycket tydliga med att de sjélva ingar i ldrprocessen, om dn utifran sina
utgangspunkter. De ér alltsd inte de utifrdn kommande experterna som sitter inne med
Sanningen, utan de betonar stdndigt det gemensamma i dventyret. - Just det gemensamma
sOkandet efter kunskap har ocksé Gunilla Harnsten (1997) skildrat i sina rapporter fran
forskningscirklar som hon initierat och lett for anstéllda fran vitt skilda yrkesomraden.
Gunilla Hérnsten skriver: “En kollektiv kunskapsbildning overtrdiffar vida enstaka experters
eller snillens kunnande.”

Caine och Caine beskriver hur den gamla skolans dvergripande tankemodeller utvecklats i

nira samverkan med samhéllsekonomin under den industriella tidsdlderns mekanistiska syn
pa vérlden och dess uppbyggnad. Kdnnetecknande for det paradigmet dr uppfattningen om
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systematik och linearitet i orsak och verkan, om utdatas exakta kvantifierbarhet i forhallande
till indata och om helhetens uppbyggnad av exakt mdtbara, mycket smé delar.

Salunda kan den industriella tidsélderns tankemodell for skolan beskrivas sd hir:
Endast experter skapar kunskap.

Lérare formedlar kunskap i1 form av information.

Eleven beddms efter den miangd information som hon/han har lagrat.

En skola for framtidens elever — vara barn och barnbarn — behdver ha sitt ursprung i ett annat
sdtt att tdnka, 1 ett annat paradigm som man skulle kunna kalla “verklighetens nya ansikte,” i
vilket insikten om alltings komplexitet och sammanhang dr de vergripande principerna.

Forskarparet Caine citerar:

“Varje person har en hjdrna som dr ett komplett adaptivt system ddr neuroner dr
aktorer. Varje person har ett medvetande som dr ett komplett adaptivt system ddir
symboler och bilder dr aktorer. Nér vi kommer samman i grupp bildar vi, bdde
biologiskt och mentalt, ett komplext adaptivt system. Organisationer samverkar for att
bilda nationella ekonomiska, samhdlleliga och politiska system, och nationella system
samverkar for att bilda ett globalt system, vilket samverkar med naturliga system i en
sammanhdngande ekologi... Samtliga dr komplexa adaptiva system som passar i hop
med varandra.”

“Frigor fordndringens kraft” (1999b, s 25)

Nar skolan inte ldngre &r den enda formedlaren av kunskap aterstér for skolan uppgiften att
skapa mojligheterna till en meningsfull, komplex inlérning. Jag tror att det &n sé lange &r
alltfor fa av oss pedagoger som till fullo insett att néstan all text numera ocksa finns
tillgénglig via dator — uppdaterad. All information som ldrobdcker och lirare tidigare
formedlat finns numera gratis pa Internet. I takt med att allt flera skolor utokar sin datortéthet
blir tillgéngligheten till informationen, liksom mdjligheten att kommunicera fritt med vem
man vill, varje elevs mdjlighet. Detta trots att mycket av informationen och kommunikationen
inte alltid &r forenlig med vuxenvérldens forestéllningar om “det goda, det sanna eller det
ratta.”

Paret Caine ténker sig dérfor att utgdngspunkten for en meningsfull inlérning, med hinsyn
tagen till ovanstaende, ar foljande:

Dynamisk kunskap kriver ett individuellt meningsskapande, baserat pd méngskiftande
informationskallor.

Lararens roll dr att underlétta skapandet av dynamisk kunskap.

Dynamisk kunskap kénnetecknas av manifestationer i “den verkliga vérlden.”

Caine och Caine diskuterar kunskapsbegreppet och sirskiljer tre typer av kunskap. Den forsta
typen av kunskap bendmner de ytkunskap som de menar innebér ett beméstrande av fakta och
fardigheter som lérs in utantill. Den andra typen, akademisk eller teknisk kunskap, vars syfte
ar intellektuell begreppslig forstielse, dr vésentlig vid inldrning men otillricklig i sig. Den
tredje typen slutligen, den dynamiska kunskapen, kan anvédndas och komma till synes i
praktisk handling, och det &r genom dynamisk kunskap som spridning av larandet blir mdjlig.
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Paret Caine framhéller att all komplex inldrning inbegriper tre samverkande element. For det
forsta ett optimalt medvetandetillstdnd, kallat avspénd koncentration, vilket innebér fa hot och
stora utmaningar. For det andra ndmner de elevens orkestrerade fordjupning 1 autentiska,
komplexa erfarenheter. Slutligen, for det tredje, lyfter de fram nddvéandigheten av
regelbunden, aktiv bearbetning av erfarenheterna som grund for meningsskapandet.

Det optimala medvetandetillstindets forutsittningar dr balansen mellan hjdrnans kraftpol och
dess kunskapsdito, men ocksa det sa oerhort viktiga medvetna beaktandet av
viardedimensionen som mojliggor den individuella inriktningen i kunskapandet och som
fargar det 1 de personligaste kulorer.

Med en “orkestrerad fordjupning i autentiska komplexa erfarenheter” menar paret Caine att
eleverna — och deras larare — behover fa anvidnda sig av den rika, mangfacetterade
verkligheten runt omkring sig for att med/i sina kroppar mota konkreta livserfarenheter och
diarmed pé djupet kunna forstd vérlden. Alla erfarenheter vi gor sitter sina spar i1 vara hjarnor
och 1 vara kroppar och paverkar dirmed hur vi kidnner, tdnker och handlar — men ocksé hur vi
lar oss och hur vi minns.

Med sparen i vara hjarnor menar jag den enorma potential vi har att skapa nya neurala nédtverk
som gor det mdjligt att associera i allt vidare kretsar, att kinsloméssigt berdras och att
darigenom vidga kunskapen och “gora den till sin egen”. Man skulle ocksé kunna sédga att vi
behover anvinda oss av vér kroppsligt-kinestetiska intelligens (Gardner, 1983) i storre
utstrackning dn vad vi gor 1 dag, kanske beaktande den som helheten “bodymind,” (Nikimaa
Patterson, 1997). Den kinestetiska aspekten i den kroppsligt-kinestetiska intelligensen later ju
oss varsebli och tolka de miljontals bade inre och yttre stimuli som ar sa avgorande for hur vi
upplever att vi mér och hur vi viljer att leva vara liv.

Med en regelbunden, aktiv bearbetning av det man upplevt - gestaltat i beréttelser, musik eller
bild, eller dramatiserat - skapas forutsdttningar for kommunikation kring det upplevda.
Darigenom fér erfarenheterna mening samtidigt som de leder fram till den dynamiska
kunskapen. Westling Allodi (2002) noterar ocksé att eleverna som ingick i hennes studie
mycket starkt gav uttryck for sin uppskattning av de skoldmnen, dér man fér uttrycka sig
sjélv.

De tre faktorer som paret Caine (1999) alltsa menar att kinnetecknar en hjarnbaserad,
komplex inldrning &r, som jag ser det, ocksé en salutogent arbetande skolas kdnnetecken. Det
optimala medvetandetillstandet dr den grundldggande forutsittningen for viljan och lusten att
sOka utmaningarna i de genuina erfarenheter som ar den dynamiska kunskapens grund och
som gors begripliga och hanterbara i processerna av aktiv bearbetning. Vil dskadliggjorda
och kommunicerade processer av kunskapande dr i sig meningsskapande, samtidigt som de
genererar en sjalvklart fordjupad nyfikenhet — en hermeneutisk process alltsa, dir en
forforstaelse leder fram mot en storre forstaelse, och i ett kvalitativt annat sammanhang en
ytterligare vidgad forforstaelse, som leder vidare mot en utdkad forstaelse...

Har gar mina tankar osokt till Anton. Hans kroppssprik och utseende i1 klassrummet stér i
bjart kontrast till den skirpa 1 tonfall och handslag som jag fick uppleva infér och under
intervjun, d& Antons hela jag utstrélade ett annat, aktivare medvetandetillstand &n det som
kom till synes i klassrummet. Det kvalitativt annorlunda medvetandetillstandet genererade en
hog grad av motivation hos Anton, vilket gynnade virt "mote” kring de frédgor jag ville stélla
honom. Tidigare konkreta erfarenheter blev synliggjorda fér honom nér vi tillsammans tittade
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pa videoavsnitten med honom och hans klass 1 aktion, och genom samtalets aktiva
bearbetning av hindelserna gestaltades nya tankar som i sin tur genererade nya insikter och
kanske ocksé en fordjupad sjédlvinsikt hos Anton.

Lararskap

Vid mina observationer i de tre klasserna kom jag att fundera 6ver om man skulle kunna siga
att det finns en manlig och en kvinnlig “lérarstil” och 1 s& fall om ndgon av dem &r att foredra.
Likasa funderade jag mycket 6ver skillnader 1 kontext dér respektive stil i s& fall odlas. Sa har
tdnker Caine och Caine (1999) om lérarstilar, pa basis av erfarenheterna de gjort under sitt
utvecklingsarbete:

Som en viktig forutsittning for utveckling dr det av grundldggande betydelse att pedagoger,
for sig sjélva och andra, tydliggor det tinkande som den praktik de iscensitter grundar sig pa.
Caine och Caine gor en distinktion mellan “foresprikade teorier” och “mentala modeller”. De
menar att teorierna som lérare foresprakar ar formella forklaringar som syftar till att inlemma
deras handlingar i ett mera sofistikerat ljus, medan de mentala modellerna &r teorier i bruk, de
som styr de faktiska handlingarna. S& - foresprakade teorier behover inte alls avspegla de
mentala modeller som praktiken i klassrummet vilar pa!

De skriver: “Vi fattar beslut baserade pa vart sdtt att se pa livet. Vi beslutar - och utformar —
samtidigt som vi tdnker och kinner. Med andra ord avspeglar mdnsklig organisering kognitiv
organisering.” (Nummela Caine & Caine, 1999a, s. 180)

Paret Caine identifierade tre “perceptuella orienteringar” hos de ldrare som medverkade i
forandringsarbetet. De perceptuella orienteringarna dr dock inte fast och en gang for alla
entydigt definierade, utan det finns ett kontinuum mellan det som de bendmner perceptuell
orientering 1 och perceptuell orientering 3. Féljande fyra dimensioner, till vilka l&rarna
forholl sig pa kvalitativt olika sitt, utkristalliserade sig sméningom som grund for paret
Caines formulering kring de perceptuella orienteringarna.

Den forsta dimensionen dr maktens dimension. En ldrare med stark tilltro till andras makt
tillhor perceptuell orintering 1, medan en ldrare som betraktar makten som en kraft for
sjdlvbestimmande och dartill horande fordndringar tillhér perceptuell orientering 3.

Den andra dimensionen handlar om férmégan att skapa relationer som underléttar
sjalvorganisering. Hos ldrare med perceptuell orientering 3 &r larandet organiserat kring
meningsfulla aktiviteter. Rutiner faststills kollektivt och eleverna dr delaktiga i alla processer,
fran ordningsskapande till stdd, hjélp och utvirdering 1 och av varandras arbete. Lararen med
perceptuell orientering 1 forhéller sig till kontroll och disciplin pé ett sitt som ger honom hela
makten - och ocksé hela ansvaret - att formulera och vidta sanktioner.

I den pedagogiska samspelsmodellen (Bjorklid & Fischbein, 1996) skulle ldraren med
perceptuell orientering 1 i sitt forhéllande till maktens och relationsskapandets dimension
kunna placeras i rutan for auktoritdr undervisning, medan léraren med perceptuell orientering
3 ”passar in” i rutan for projektinldrning.

Som en tredje dimension beskriver Caine och Caine ldrarens forméga att se samband mellan
amnen, discipliner och livet, vilket kdnnetecknar ldraren med perceptuell orientering 3, han

64



som med stor tilltro till sina egna bredare kunskapshorisonter vidgar elevernas erfarenheter i
larandet. En larare med perceptuell orientering 1 har ett sndvare undervisningsfokus, mer likt
det sdtt pa vilket de enskilda skoldmnena finns féreskrivna 1 laroplan och kursplaner.

Den fjarde dimensionen, slutligen, beskriver paret Caine som en formaga hos ldraren att 4gna
sig at sjdlvreflektion dver den egna praktiken, med syftet att utvecklas och anpassa sig till de
nya krav som kommer att stéllas. Larare med perceptuell orientering 3 uppfattar sig som
ménniskor som verkligen dgnar sig at det livslanga larandet och samtidigt erkédnner den
djupare inre fordndring, den transformering, som &r forutséttningen. Caine och Caine
diskuterar skillnaden mellan att ta till sig strategier, vilket, menar de, ligger néra utbildning
och undervisning gentemot att forédndra sin vérldsaskadning, vilket ju innebar en kvalitativt
annorlunda, egentligen transformativ process.

For mig foreter den salutogent arbetande skolan ocksa mycket stora likheter med den ldrande
organisationen och dess fem discipliner, s& som Peter M Senge (1990) definierar och
beskriver den. Dér Caine och Caine visar pa mojligheterna ur individens och gruppens
perspektiv skissar Senge potentialen till fordndring ur en hel organisations perspektiv,
forvisso med utgédngspunkt hos individen.

Senge namner “det personliga mésterskapet”, det vill siga den ultimata individuella
prestationen i enlighet med den personliga visionen som ett kannetecken pa en larande
organisation. Som ett annat kéinnetecken anser han “utvecklandet av gemensamma
tankemodeller” vara, det vill sdga en kvalificerad kommunikation av forestillningar och
bilder av verksamhetens syfte och dess mal samt av relationerna diri mellan alla 1
organisationen.

Som en tredje disciplin nimns skapandet av gemensamma visioner. “Ndr det finns en stark

gemensam vision utvecklas mdnniskor, inte for att nagon sdger dt dem att gora det, utan for
att de sjdlva vill. ” (Albinsson, 1998, s 44)

Det fjarde kdnnetecknet for en ldrande organisation ér “larandet inom arbetsgruppen,” vilket
forutsitter en kvalificerad dialog och diskussion i prestigefria tankeprocesser, oavsett
arbetsgruppens hierarkiska niva inom organisationen.

Senge’s femte disciplin, slutligen, dr systemtinkandet, den begreppsmassiga grunden for alla
de fyra andra disciplinerna, med dess strdvan att se helheter och “alltings sammanhang” i
stallet for enskilda delar. Medarbetaren/ménniskan ses som en aktiv medskapare av sin
verklighet.

Inom skolan och 1 de samhdlleliga organ som utdvar styrningen av den ser jag med forvdntan
fram emot att fa uppleva genombrottet for den femte disciplinen, systemtidnkandet. Insikten
om att “allting hor ithop” och att varje individ dr medskapare av den gemensammma
verkligheten forutsitter ett ledarskap som tillerkdnner disciplinerna deras rétta virde. Utan
den insikten finns sannolikt inte motivationen att bidra i dialogen for utveckling. Och utan
dialog formuleras aldrig den kraftfulla, gemensamma visionen, baserad pa individernas
personliga visioner och pé arbetsgruppernas uttalade vilja till utveckling och férandring. Ej
heller tas nédvéndigheten av att kommunicera organisationens hindrande och utvecklande
tankemodeller pé allvar.

En &ppen dialog leder till en 6kad medvetenhet samt en storre insikt och forstéelse.
Forhoppningsvis medfor den 6ppna dialogen ocksa ett storre mod att stilla de stora fragorna
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an den som “det enda rétta svarets kultur’” uppmuntrar, den som fortfarande kiannetecknar sa
mycket av arbetet i skolan.

Jag betonar starkt ledarskapets betydelse i arbetet for den ldrande organisationens
forverkligande. D& menar jag ledarskapet pa alla nivaer, fran hogsta departementsniva via det
lokala politikerledet ner till klassrummet pd den enskilda skolan. Jag tror ndmligen att det, i
den hierarkiska organisation som skolan befinner sig i och ocksa utgor, ér av allra storsta vikt
hur dess ledning pa alla nivaer forhaller sig i — och kommunicerar - sin syn pd minniskan och
hennes vérde och sin syn pa kunskap/larande/utveckling, de tva storsta och allra mest
grundldggande fragorna som stiandigt behover héllas levande, inte bara i skolans virld.

Lennart Grosin, docent i pedagogik vid Stockholms universitet, stéller sig i sin senaste
forskningsrapport (2001) fragan om tidigare redovisade resultat och teorier om framgangsrika
skolor &r relevanta for att beskriva skillnader i elevprestationer och anpassning &ven i svensk
skola. Tidigare har enskilda elevers goda studieresultat och anpassningsformaga forklarats 1
termer av intellektuellt forsprang, gynnad samhéllsklass eller rétt” etnicitet, samtidigt som
skolgéngen betraktats som 1 och for sig betydelsefull, men utan att vidden av att, som elev,
ingd 1 ett skolsammanhang eller att tillhora en speciell skola och omfattas av dess kod belysts
desto mer.

Grosin (2001) refererar till skolledare 1 de mest framgangsrika engelska skolorna som
forklarar sina elevers goda prestationer med skolans gemensamma strivan att eleverna skall
kdnna sig uppskattade som ménniskor och att klimatet i skolan préglas av virme och
omsesidighet. De pdpekar vikten av att eleverna kénner sig tillfreds med skolmiljon, att
inldrningsklimatet dr kreativt och positivt och slutligen att ldrarna stimulerar elevernas
formaga till ansvarstagande och ocksa deras forméaga till sjélvstandigt larande.

Fran sin studie av 41 Stockholmsskolor som utgér materialet i Grosins rapport drar han
slutsatsen att den enskilda skolans inre egenskaper, dess kultur, dr avgérande for elevernas
skolprestationer. Han visar att av allra mest avgdrande betydelse for en skolas framgéng ar
den enskilda skolans gemensamma arbete med att standigt hdvda de sociala spelreglerna
visavi nérvaro, ordning och uppforande och att prioritera undervisningen mot de uppsatta
kunskapsmalen i ett elevfokuserat arbetssitt.

En framgangsrik skola kan kompensera for social ojamlikhet och for elevers olika
forutséttningar att tillgodogodra sig undervisning, erbjudande sina elever “en kedja av
erfarenheter, med konsekvenser for den enskilda elevens framtida sociala anpassning och
mdjligheter”. (Grosin, 2001).

Samma framgéngsfaktorer rapporteras alltsé fran Stockholmsskolorna som fran de engelska,
och mer som ett kuriosum noterar jag avslutningsvis hur vél elevernas tankar om “den goda
skolan” 1 min studie sammanfaller med de stora undersokningarnas resultat.

Nar det géller skolans/klassrummets sociala samspel uttrycker sig en av eleverna sa har: “Ddr
finns ingen mobbning, utan alla dr kompisar. Alla lyssnar pd ldraren, och han lyssnar ocksa
pa alla och hotar inte med hemanmdrkning eller att kasta ut nagon fran klassrummet. Lirare
skall gora som de sciger! Liraren skall lyssna pd dem som tycker att en viss elev dr jobbig och
gora ndgot dt det.” Samma elev ser inte bara lararens utan allas gemensamma ansvar for
ordning och reda i undervisningssituationerna. Hon efterlyser “att man skdrper sig lite mer
och lyssnar pa vad folk sdger.” — En av pojkarna funderar 6ver hur bristen pa struktur 1
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klassrummet kan paverka arbetsklimatet och relationerna: “Ibland dr det bra, ibland oroligt.
Om vi inte dr sndlla mot varandra blir det oroligt. Alla gdr runt och sdger fula ord till
varandra.”

Apropéa det man lér sig i1 skolan ténker sig en av eleverna att “det dr upp till en sjdlv vad man
vill ldra sig.” En annan elev tycker att “skolan dr lagom ldtt. Vi ldr oss nytt hela tiden.”
Enigheten dr stor om att i skolan ldr man sig mycket...

Som en betydelsefull faktor i ett elevfokuserat arbetssétt ndmns elevernas kinsla av att de ar
uppskattade som méanniskor. En flicka beskriver sin 6nskan om att eleverna kunde tas i
ansprak for olika uppgifter pa skolan: “De skulle frdaga barnen hur de tycker att det skall vara
hdr och ddr. Vi skulle fa hjdlpa till och de skulle fraga vad vi vill ha och gora. Det skulle vara
bdttre om barnen fick vara med och bestimma. Roligare.”

Andra viktiga faktorer &r ett varmt och omhéndertagande skolklimat och en trivsam miljo, dar
lararna stimulerar elevernas eget ansvarstagande for studierna samtidigt som utmaningen i
kunskapandet &r positiv och kreativ.

Tydligast trader elevernas tankar kring ovanstaende faktorer fram nir jag fragar vilka
onskningar eleverna har visavi ett smasyskons skolstart. Att ldraren dr en av nyckelpersonerna
ar obestridligt: “En sndll ldrare som dr bra, liksom, och som kan ldra ut bra. Som vdr. Rolig,
skojig, forklarar bra. Sndll, ger lagom svdra ldixor. Han lyssnar och forstdr, hjdilper. Han
forstar och kéinner alla barnen.”

De andra nyckelpersonerna ar forstas klasskamraterna. For sina riktiga eller tdnkta smasyskon
onskar eleverna “bra kompisar, och saker att gora pd rasterna, som att bygga koja, till
exempel. Att hon skulle trivas. Trivsel skapas av kompisar. Det dr nog bara det.”

Den fysiska miljon 1 skolan kommer ocksa pa tal nir eleverna tanker pé viktiga saker for ett
smésyskon som bdrjar skolan. “Fina, rena lokaler. Bra klassrum med fina binkar och fint
golv. Sa skall det vara tapeter med vita monster. Det skall finnas en tavla, en whiteboard,
annars ser det inte ut som ett klassrum. Det dr stort, vdidrat. Ddr finns vixter, mycket vixter
for dom allergiska, for da blir luften bdttre. Frisk luft.” En av flickorna ndmner att det
behovde “vara bdttre pd toaletterna.”

Slutligen ndmner flera av eleverna utemiljon kring skolan, speciellt skogen som finns 1
skolgérdens utkant. En av pojkarna, Anton, 6nskar att hans latsaslillebror ocksa skulle ha
mojlighet att bygga kojor 1 skogen nér det ar dags att borja skolan. P4 min frdga om det bésta
med skolan Anton gar i, svarar han: “Ute. Jag dr mest ute pd rasterna. Sa ligger skogen sd
ndra.* Jag tanker ocksa pa flickorna som tar sin tillflykt till den hemliga kojan 1 skogen nar
de soker avskildhet undan en péatrangande kamrat.

Avslutningsvis vill jag ndmna Westling Allodis (2002) beskrivning av skoltillfredsstillelse
hos eleverna som ingar 1 hennes studie: Allra mest tillfreds med hela sin skolsituation verkar
de elever vara som véxer upp i ekonomiskt och kulturellt missgynnade omraden och/eller som
har det problematiskt med sitt ldrande!

Grosin (2001) diskuterar ocksé fordldrarnas och hemmets paverkan visavi den enskilda

elevens skolprestationer. Han bendmner fordldrars attityder till skolarbete och det stod som de
formar ge sina barn “hemmets laroplan”. Hemmets laroplan, menar han, dr mojlig f6r skolan
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att paverka, vilket ju familjers socio-ekonomiska situation inte dr, och han visar ocksa att det
finns ett starkare samband mellan fordldrars attityder till skolan och elevernas prestationer och
sociala anpassning dn det mellan elevernas betyg i forhéllande till fordldrarnas utbildning och
sociala status. Grosin menar att orsakerna till detta ar tva, dels fordldrarnas stottning av sina
barns skolgang, dels rektorers och ldrares forvantningar pa “sin” skolas elever. Mahénda ar
det i samstdmmigheten mellan mellan- och 6verklassens forvintningar pa elevernas prestation
och anpassning och skolans dito som forklaringen till snedrekryteringen till den hogre
utbildningen ligger?

I ett systemiskt tinkande blir ansvaret for en salutogent arbetande skolas forverkligande
egentligen allas, men speciellt tungt vilar ansvaret pa den enskilda skolan och dess ledning.
For precis som Grosin (2001) visat dr den enskilda skolans medvetna kvalitetsarbete
avgorande for dess framgéng. Kanske skulle den pedagogiska samspelsmodellen kunna
anvindas reversibelt i sin horisontella dimension for att illustrera den komplexitet som krévs i
Omsesidighet och kvalificerad kommunikation nir det giller skolans mgjligheter att paverka
den “hemmets ldroplan” som varje elev bir med sig in i klassrummet, dér han ju utsitts for en
dnnu storre komplexitet, nimligen den samhilleliga. A andra sidan “utsitts” han ocksa for ett
samhilleligt atagande som “alla” kréver ar hogkvalitativt.

I samspelsmodellens vertikala dimension blir sdlunda den enskilda skolans forméga att
uppratthalla och positivt utveckla de sociala spelreglerna samt att fokusera kunskapandet det
som avgor dels den enskilda skolans kvalitet in 1 dess allra minsta ”skrymsle for ldrande”, dels
de facto dess influenser bade horisontellt och vertikalt enligt modellen.

Fran den enskilda skolan kan alltsa goda influenser sprida sig 1 systemet, inspirerande andra
enheter till utveckling utifran sina forutsattningar.

Mot bakgrund av detta gér jag tillbaka till Jonas Frykman (1998) och hans forskning om
skolan fran ett inifran-perspektivet. Villigt erkdnner jag att Frykmans tal om skolan som
“terapeutiskt rum” provocerar mig, darfor att det terapeutiska rummet for mig innebér ett gott,
utvecklande och helande sammanhang att vistas i, vilket ingalunda ar 1 dverensstimmelse
med de negativa upplevelser som bara alltfor minga elever — och anstéllda — har frn skolans
varld.

I en systemisk tankemodell later sig “skolan” inte ses som en isolerad foreteelse eller ens i en
sa forenklad metafor som “fotbollsspelets arena.”

Viéra elever — och deras ldrare - ingér 1 komplexa adaptiva system, dér allt som finns inom en
del av systemet med naturnddvindighet ocksa uppenbarar sig inom andra delar, synligast i
klassrummet. I klassrummet maste alltsa alla, elever savil som ldrare, kunna forvénta sig att
4 utfora ett fullvardigt arbete i respekt och dmsesidighet. Det maste finnas en vilja till
engagemang, frdn bade larare och elever, och det maste finnas végledning i kunskapandet, 1
en struktur som &r stodjande och vars upprétthallande dr en gemensam uppgift.

I detta ligger de slumrande, pedagogiskt oerhort utmanande mojligheterna att fokusera pé
kunskap, vilket ju Frykman menar &r eftersatt. Att fokusera pa kunskap innebér enligt min
mening ingen motséttning till att se eleven som négon, eftersom det blir den enskilda elevens
“personliga misterskap” 1 kunskapande som dr malet och inte enbart det repetitiva
atergivandet av fakta som bestdmts av andra.
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Narmande mig den punkt som fér innebara det definitiva slutet pa den pedagogiska
diskussionen avrundar jag med foljande citat av Peter M Senge, som jag menar att sd vél
fangar den transformativa process som ldrandet - i betydelsen kunskapande - skulle kunna
utgora, dels for individen, dels samhaélleligt:

”Real learning goes to the heart of what it means to be human. Through learning
we re-create ourselves. Through learning we become able to do something we
never were able to. Through learning we re-perceive the world and our
relationship to it. Through learning we extend our capacity to create and to be
parts of the generative process of life.”

Peter M Senge (1990)

En reflektion dver den hermeneutiska processen i min studie

Samma citat som utgor avslutningen pa den pedagogiska diskussionen ovan ldmpar sig vél
som inledning till detta avsnitt. Den “sammansmaéltning av horisonter” som hermeneutiken
som vetenskaplig metod stravar till att synliggora blir for mig liktydig med processen
meningsskapande - ldrande — kunskapande i den transformerande form, som paret Caine
(1999) ndmner 1 sitt resonemang om ldrares perceptuella orienteringar och som speglas 1 min
lasning av Peter M Senge's citat.

Jag kan 1 dag med ett lite roat smaleende undra Gver min inre kamp i val av vetenskaplig
metod. Egentligen strdvade jag nog fran borjan efter en viss trendighet utan att riktigt inse att
varken jag sjilv eller mitt material skulle ’passa in” i en strukturalistisk eller postdito
tradition. Den strdvan efter forstaelse av helheten som ju egentligen dr min djupaste
livshéllning hade varit omojlig att gestalta med hjélp av ndgon annan metod 4n just
hermeneutiken.

I mitt resonemang aterviander jag nu till den hermeneutiska cirkel som jag inledningsvis
utgick ifran.

Bildlikt skulle jag vilja beskriva det som om den inre hermeneutiska cirkeln med sina
kvalitéer

del — helhet och forforstaelse — forstdelse expanderat med hjélp av den yttre cirkelns vidgande
och fordjupande kvalitéer.

Helheten som fran borjan bestod av de talrika observationstillfdllena, samtalen 1 grupp med
eleverna, de nio intervjuerna samt de teoretiska utgangspunkterna har vuxit till att omfatta
aven resultaten samt den diskussion jag for 1 avsnittet sammanfattning och diskussion. Varje
del har pa sitt specifika satt bidragit till skapandet av just den hdr helheten, samtidigt som
varje del later sig forstas pa ett specifikt sdtt i forhallande till den hir helheten.

Men — utvidgningen av den inre cirkeln innehéller ocksa dimensionerna forforstaelse —
forstaelse.

Jag ser det som om mitt kdnsloméssiga engagemang i uppgiften varit en forutséttning for
“empatin 1 strdvan att forsta handlingars insida” och att den existentiella situationsforstaelse

69



som langvarig och intensiv nérvaro bland elever, inte bara pa den hér skolan utan pé alla mina
arbetsplatser givit upphov till, har utgjort grunden till min forforstaelse. Vid bearbetningen av
materialet har varje kvalitativt ny insikt, varje ”hogre” niva av forstaelse, lett mig fram till en
ny utsiktspunkt, varifrdn den “sammansmaéltning av horisonter,” den meningsskapande
process som studien utmanat mig till, varit mojlig. Sdlunda ger den stidndiga pendlingen
mellan forforstaelse och forstaelse for varje “pendling” mojlighet till en dnnu storre vidd och
ett ytterligare djup 1 meningsskapandet.

I dialogen med texten, i det successivt allt intensivare ’fragandet” - jag betraktar hir hela mitt
material som den “text” jag har att forsoka uttdmma — uppenbaras den underliggande mening
som eventuellt finns outtalad och underliggande i texten.

Den process av kunskapande som jag med min studie forsokt askadliggéra hade sitt ursprung i
mitt stora intresse att ge elever mojlighet att komma till tals 1 en reflektion 6ver sin skolgang,
med utgangspunkt tagen i1 upplevelsen av den egna kroppen liksom 1 upplevelsen av sig sjdlv i
larprocessen.

Nir jag ldser min text pa en nivd och sa att sdga tanker mig den hermeneutiska processen ur
elevernas perspektiv, noterar jag hur eleverna 1 sitt sétt att resonera gar fran en forforstaelse
om det de tror kommer att avhandlas under vara samtal till en utvidgad forstaelse, berikad av
de kénslor och tankar som vécks. Nér vi tillsammans utforskar olika situationer som vi ser pa
video eller samtalar om narmar vi oss under samtalens gang successivt varandra, sa att vara
olika perspektiv mots. I den dmsesidighet som uppstar upplever jag att eleverna kénner sig
trygga att stanna upp vid vissa situationer och till viss del viga sig pé att utforska dem och
dirigenom na fram till en annan, fordjupad, “existentiell situationsforstaelse”. Jag tolkar det
som om helheten, pa den hér tdnkta nivan eleven sjélv som kroppslig och sjélslig varelse i sitt
skolsammanhang, triader fram pa ett kvalitativt nytt och annat sétt.

Min intention frdn borjan var att intervjua ungefar tio elever. I mitt slutgiltiga urval hade jag
bestdmt mig for elva men dessvérre foll tva elever bort, tva pojkar som inte kunde ténka sig
att lata sig intervjuas nér det vél var dags. Kanske var det sé att, trots att “alla” visste vad
mina fragor skulle handla om, det anda uppstod en osékerhet hos just de hir pojkarna om vad
jag forviantade mig och om man som elev skulle kunna svara upp mot mina forvéantningar?
Forresten — varfor skulle just skolans alllra tuffaste pojkar 14ta sig intervjuas nér de andra i
klassen som jag pratade med ju var “tontarna”?

Med sin ovilja att medverka i min studie tror jag nu att just de hér eleverna hjilper mig att
belysa textens dolda mening, frdgorna som jag sjilv inte formulerat forrdn mot slutet 1
processen pd grund av min langvariga kénsla av “berusning” av att arbetet flutit pd sé fint
anda fram till dess att skrivandet skulle — och behdvde - komma 1 gang pa allvar.

Fragorna som nu i skrivandets slutfas tranger sig pa skulle kanske, ur ett elevperspektiv,
kunna formuleras sa hir: Vad dr egentligen meningen med en sddan dér intervju? Hur mycket,
eller hur djupt, kan/vagar jag g in pa mina upplevelser av mig sjélv i relation till de vuxna pa
skolan och till kamraterna, till pa kopet med en ganska frimmande person? Hur 6ppen kan jag
vara i forhallande till den praktik som formas pa min skola? Ar det alls nigon idé att samtala
om de hiir tre temata? Ar det ndgot som kan bli bittre nir vi gér det? Och om inte, varfor skall
vi da gora det? Kan jag vara sédker pa att det jag sdger anvéinds pa ett sddant sitt att det inte
rojer min person?
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Man skulle kanske kunna se det som om textens dolda mening, belyst av frigorna jag
formulerat ovan, ytterligare accentuerar den etiska problematik som ligger fordold i alla
vetenskapliga studier med ett uppldgg liknande mitt.

Hur kan man da forstd Antons beredvillighet att 1ata sig intervjuas i forhallande till de tva
pojkarnas? Kanske ligger svaret pa den frigan dels i den férméga till anpassning till de mest
skiftande situationer som kdnnetecknar Antons hela skolgéng, dels i det “dunkel” som han
later vissa — de kénsligaste — av sina egna reflektioner och konkreta svar vila i.

Ur ett 6vergripande, samhaélleligt perspektiv utmynnar texten i frdgor om den goda
arbetsplatsen, eller — om man sa vill — den salutogena arbetsplatsen. Vill vi ur ett
samhéllsperspektiv ha en skola - och ett arbetsliv - som kénnetecknas av ett salutogent
tdnkande? Vad behover hinda for att vi i1 praktiken skulle kunna skapa den salutogena
arbetsplatsen? Och om vi vill - p4 vem ankommer ansvaret {for dess forverkligande?

En sista kvalité i den hermeneutiska cirkeln behdver dnnu belysas, ndmligen det kritiska
resonemanget visavi kéllornas dkthet, tendens samt samtidighet och beroende.

Alveson och Skoldberg definierar en kélla som “varje entitet, som kan ge forskaren kunskap
om en forfluten héindelse. Hindelsen har pd ett eller annat sdtt satt spdr i/avspeglats i kdllan,
och forskaren tar del av detta spar eller denna avspegling for att fa sina frdagor om en
forrunnen tid besvarade”. (Alveson & Skoldberg, 1994, s 124)

De berittande kéllorna, det vill séga eleverna vilkas utsagor jag anvénder mig av i min studie,
rekapitulerar en hiandelse, med all den risk for skevhet som subjektivt uttalad information
alltid har. Subjektiviteten finns dessutom pé tvé plan, dels hos varje enskild elev, dels
naturligtvis ocksd hos mig i min forskarroll.

Nasta kallkritiska virdering innebdr en provning av dktheten. Det man dirvid behover
overviga och ta stdllning till &r om den kélla som anges verkligen &r att betrakta som en kélla,
oforfalskad och anvind pa det sétt som forskaren angett. Dessvérre har ju till och med mycket
véletablerade forskare bade lurats — och blivit lurade...

Med tendenskritik menas forskarens medvetenhet om uppgiftslamnarens skél att framhéva
eller forringa vissa situationer i det sagda, sett mot bakgrunden av uppgiftslimnarens totala
livssituation.

Den samtidighet och det beroende som forskaren slutligen har att forhalla sig till innebér for
samtidighetens del en medvetenhet om avstindet i tid och rum som uppgiftslimnaren har till
en viss hindelse. For beroendets del innebér det ett hinsynstagande till det antal led som
informationen passerat, innan den natt fram till uppgiftsldmnaren.

For den metodologiskt intresserade ldsaren aterstar nu att reflektera dver min studie ur fyra
“rimlighetsaspekter”.

Den forsta aspekten innebir en reflektion dver det tolkningsmdnster som jag gjort synligt. Ar
min utgangspunkt i forforstaelsen tydlig, och har jag lyckats spegla den pendling som skett
mellan forforstaelse och en vidgad forstdelse? Bibringas ldsaren genom detta
tolkningsmonster en djupare forstaelse av texten, jimfort med den forstidelse som bara en
snabb genomldsning ger?
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For det andra behdver ldsaren fundera 6ver foremalet for tolkningen, ndmligen texten som
helhet. Hela tolkningsprocessen utmynnar i resultat (av tolkning). Kan man se att resultaten
som framtrader mot bakgrund av tolkningsmdnstret ocksa paverkar och berikar
tolkningsmonstret under processens gang i en hermeneutisk cirkularitet? Blir det tydligt att
jag stravat efter en vidgning av mina egna referensramar till att inrymma nya “fakta”?

Den tredje aspekten dr dialogen med texten, det vill sdga fragandet — “knackandet” pa texten -
och lyssnandet till densamma. Fragorna har sitt ursprung i forforstaelsen och de syftar till att
belysa delen och helheten. Kan man dirmed séga att aspekterna del — helhet dr synliggjorda
pa ett sétt som gor att de berikar varandra?

Den fjirde aspekten, slutligen, beror sjdlva uttolkningen. Under forskningsprocessens gang
formuleras stindigt ’deltolkningar” som grundas pa vissa bakgrundsforestiallningar. Dessa
deltolkningar behover formuleras — och omformuleras - mot bakgrund av det 6vergripande
tolkningsmonstret, pd samma sétt som tolkningsmonstret behover vara 6ppet for omformning
av deltolkningarna. Vidare kan deltolkningarna bidra till att fakta omformas liksom ocksa
frigorna som stélls till texten. De fragor som ldsaren har att forhalla sig till mot bakgrund av
detta skulle kunna formuleras s& hdr: Kommer det allméngiltiga till synes i texten och kan
man ddrmed séga att texten 1 den meningen dr “frigjord fran forfattaren”?

Alvesson och Skoldberg (1994) presenterar i slutet av sitt kapitel om hermeneutiken négra
metaforer for den hermenutiska processen. Sjédlva anvinder de sig ju av cirkeln, medan andra
forskare anvént sig av bagen eller spiralen. Hunnen sa hér langt i min process skulle jag vilja
ansluta mig till de forskare som anvénder metaforen spiral. Min spiral utvidgar sig och dppnar
sig uppat, illustrerande den “vidgning i vetande” som alla larprocesser egentligen innebér, och
dér det egna synliggorandet av forforstéelsen i forhallande till forstéelsen och delens
forhallande till helheten samt den medvetna reflektionen dérover utgor larandets allra
viktigaste aspekter.
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Epilog

I “smabarnsrummet” strax innanfor mitt arbetsrum sover var familjs nyaste medlem. Ett
dlskat barnbarn har nu definitivt fatt sitt hem hos oss. Antligen har oron for hans dagliga vél
och ve lindrats, samtidigt som andra kval naturligtvis kommit till.

Alla de kontakter jag haft med barnbarnets biologiska foréldrar och deras nya respektive samt
med de otaliga myndighetspersonerna under den langdragna utredningsprocess som lett fram
till att barnbarnets placering i var familj nu &r ett faktum, har upprepade ganger stéllt mig
infor samma grundldggande frdga som jag formulerade utifran mina observationstillfdllen i de
tre klassernas olika undervisningssituationer, ndmligen fragan om hur jag egentligen ser pa
manniskan och pa hennes mojligheter till vixt och utveckling, trots upplevelser av det
svéraste svara.

I stunder av tvivel och nér oro och trétthet tar 6ver handen, ar det ingalunda sjélvklart att mitt
jag ar det centrum av rent medvetande och vilja som jag skulle onska att det var. Pinsamt nog
hénder det att jag far se mig sjdlv som en aktiv, till och med mycket aktiv medskapare ocksé
till allt annat &n goda sammanhang. Det &r heller ingen sjdlvklarhet att min grundldggande
Overtygelse om alla ménniskors odelbara storhet, bestdende av en fysisk, en andlig, en
intellektuell och en kénslomissig dimension, alltid halls intakt eller att det salutogena
perspektivet som jag ju innerst inne omfattar och som fokuserar pé det friska och pa alla
livsmojligheterna, alltid genomsyrar mina tankar om méanniskan...

Pé nagot forunderligt vis har mina livsomstédndigheter bildat en relief 1 vidd och djup,
mestadels mélad i orons dova férger, till uppsatsarbetet som under dess intensivaste
arbetsperioder givit mig stor tillfredsstéllelse och darfor framtrader betydligt ljusare —
“morkret, som ger glidjen djup”, som titeln pd en av Marta Tikkanens bocker lyder. I min
process av kunskapande och meningsskapande har det skriftligt uttryckta blivit till en
vérdefull bearbetning av det personligt upplevda — och vice versa, i en cirkularitet som dels
vidgat mitt vetande, dels utmanat mig till att stdlla mig vid nya utsiktspunkter.

Ju djupare jag involverats 1 kunskapandet och ju grundligare jag tvingats bearbeta frigan om
vad det egentligen &r att vara ménniska, desto mer har min kénsla for skapandets, ja, hela
livets andliga dimension blivit tydlig for mig. Darfor later jag nu min framstillning utmynna i
Nelson Mandelas humanistiskt och andligt s& utmanande ord, citerade ur talet som han holl
vid sitt tilltrdde som Sydafrikas president.

”Var djupaste ridsla dr inte att vi inte récker till.

Var djupaste riidsla dr att vi iir mer kraftfulla dn vi forstar.

Det dir virt ljus, inte vdart morker som skrimmer oss mest!
Vi fragar oss: Vem skall jag vara?

Lysande, fantastisk, talangfull, underbar?

Frdgan dir egentligen, vem skall jag inte vara?
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Du dr ett Guds barn.

Att du ldtsas vara liten tjinar inte virlden.
Det finns ingenting upplyft i att gomma din storhet
for att andra ménniskor inte skall kiinna sig osdikra.
Vi fods for att visa den gudomliga skonhet
som finns inom oss.
Den finns inte bara i ndgra av oss utan i alla.
Och ndr vi ldter vdrt eget ljus strdla, ger vi omedvetet
andra mdénniskor tilldtelse att gora detsamma.
Niir vi befriar oss frdan vdr egen rddsla,
befriar vdr nérvaro automatiskt andra.”
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Bilaga 1
Nyndshamn den 26 januari -98
Till rektor for .....................
Hej!

Jag borjar nu vara sa langt hunnen 1 forberedelserna for mitt uppsatsarbete att jag kan vinda
mig till Dig med en nidrmare beskrivning av hur jag tinkt gé till viga med min studie.

Orsaken till att jag vander mig just till Din skola dr den, att skolan ligger geografiskt nira
samt naturligtvis det faktum att jag kénner skolans idrottsldrare vél.

Min bakgrund dr som Du vet idrottslararens, och jag har under arens lopp arbetat
specialpedagogiskt i stor omfattning, med utgangspunkt i motoriken hos barn med diffusa
skolsvarigheter.

Syftet for min uppsats har jag nu formulerat lite tydligare. Jag vill belysa hur barn tdnker och
talar om sig sjélva, om sin forméga att lara och om sina kroppar. Darmed hoppas jag kunna
skapa en storre forstaelse for helheten kropp och sjil(v) 1 undervisningen och ocksa diskutera
en pedagogik som skulle kunna tillgodose denna helhet.

Formen for mitt arbete tdnkte jag mig foljande: Jag vill inleda med en deltagande observation
1de klasser, som dr aktuella, ndmligen 1 de tre parallellerna i ak 5. Observationen har jag
tankt gora bade under idrottslektioner och vid vanligt klassrumsarbete. Som ett nésta steg vill
jag videofilma alla klasser, ocksa under bade idrotts- och klassrumsverksamhet. Till detta
behovs fordldrars medgivande, och jag bifogar ett brev som jag skrivit till dem.

Pé basis av observationer och videofilmer kommer jag sedan att vélja ut ett antal elever,
flickor och pojkar, enligt kriterier som jag utformar. Jag kommer att intervjua eleverna och
stdlla frdgor om hur de ser pd sig sjdlva i olika situationer. Jag vill ocksa fora ett resonemang
med dem om hur de tdnker om sig sjidlva som ldrande individer.

Sedan aterstdr for mig att bearbeta och tolka materialet samt att forsdka ge det en sddan
spraklig drékt att det forhoppningsvis ér lasbart for fordldrar och larare.

Om Du tycker att det &r meningsfullt, kommer jag gidrna och introducerar mig sjilv och mitt
arbete for personalen innan jag pébdrjar det. Det ar ju viktigt att alla vet vad som &r pa gang —
och varfor, innan man vidtar nagra matt och steg pa en skola. Jag hor av mig till Dig for ett
resonemang om de exakta formerna for inledningen snarast.

Jag ser fram emot att triffa Er alla! Med hélsningar!

Susanne Montin Min handledare for uppsatsarbetet ar
Telegrafgatan 18 E professor Siv Fischbein,

149 41 Nynédshamn Institutionen for specialpedagogik,
08 520 163 72 Lararhogskolan 1 Stockholm
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Bilaga 2
Till alla fordldrar med barn 1 ak 5 p4 = ----------------- skolan!

Jag heter Susanne Montin, och jag studerar for ndrvarande pedagogik inom
magisterprogrammet, Specialpedagogiska institutionen, Lararhogskolan i Stockholm.
Magisterprogrammet ligger pa nivan 61- 80 poédng, varav 10 poang skall utgoras av en
uppsats. Jag har en bakgrund som idrottsldrare och specialldrare och jag intresserar mig
mycket for hur barn 1 ak 5 tdnker och talar om sig sjdlva, om sina formégor att ldra och om
sina kroppar. Temat for min uppsats kommer att vara “kropp, sjdlvuppfattning, larande”.

For att kunna utfora studierna som skall ligga till grund for min uppsats vinder jag mig till er
fordldrar med en forfragan om tillatelse, dels att f4 observera era barn under idrottslektion och
vid klassrumsarbete, dels att fa videofilma dem vid ett senare tillfalle.

Nasta steg for mig ér att med observationer och filmer som grund vélja ut ett antal elever,
flickor och pojkar, for intervju. I intervjuerna kommer jag att samtala med eleverna om hur de
tanker om sig sjélva i de olika situationer, dér jag varit med som observator eller filmare. Har
tdnker jag utgd fran sekvenser, dir den aktuella eleven dr med 1 bild. Jag vill ocksa stélla
frdgor om hur eleven ser pé sig sjdlv som en ldrande individ.

Steg tre 1 studien dr bearbetning och tolkning av alla data, samt naturligtvis
sammanstdllningen, som jag hoppas skall kunna intressera fordldrar och larare. Min
malsittning dr att skriva sé att uppsatsen blir mdjlig och férhoppningsvis ocksa givande att
lasa for alla som ar engagerade 1 barns utveckling och fostran.

Det ni fordldrar behdver ta stdllning till dr alltsé: Tillater jag att mitt barn blir observerat och
videofilmat i samband med idrottslektion och annan lektion, samt eventuellt ocksé intervjuat
vid ett annat tillfalle?

Allt material kommer uteslutande att anvdndas for min studie, filmerna forstors efter
anvindningen, och inga yttranden fran intervjuerna kommer att kunna kopplas samman med
en Vviss person.

Jag hoppas naturligtvis fa ert ”’ja” i den hér frdgan, men har ocksé full respekt for om nagon
kdnner sig undrande. Jag vill ocksé uppmana er att hora av er till mig, om det dr nigot ni
funderar 6ver. Vilkomna alltsd med telefonsamtal eller brev!

Med hélsningar!

Susanne Montin
Telegrafgatan 18 E
149 41 Nyndshamn
tel 08 520 163 72
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Handledare for mitt uppsatsarbete dr professor Siv Fischbein, Institutionen for
specialpedagogik, Lararhogskolan i Stockholm

Var dotter/son far delta / far inte delta i1 den studie, som beskrivits ovan.

namnteckning
Lamnas till klassldraren senastden / 1998
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