FOorsok med l6sningsfokuserade tekniker i skolan

Michael Jensen

Handledare: Bjornar Strom

Masteroppgave i aksjonslering (PFF 3602)

Institutt for pedagogikk og leererutdanning
Det samfunnsvitenskapelige fakultet

Universitetet i Tromsg, Var 2008



Forord

Sammanhanget ar viktigt for att lyckas med en losningsfokuserad intervention. I skolans miljé har man
ett gyllene tillfdlle d4 man har en 1 huvudsak dagligen aterkommande kontakt som man kan anvinda
sig av. Till skillnad mot andra sammanhang t ex terapeutiskt inriktat ssmmanhang dir personer vid ett
specifikt antal tillféllen 4r i en “konstgjord” situation, vilken kan véljas bort. I skolan befinner ldrare
och elever sig "naturligt” tillsammans och ska utfora ett gemensamt arbete. Det dr svart for eleven att
vilja bort ssmmanhanget och darfor kan 16sningsfokuserade tekniker genomsyra kontakten/relationen
mellan ldrare och elev och paverka i en process over tid.

Att forsta och ldra sig 16sningsfokuserade tekniker ar relativt enkelt. Daremot dr det avsevirt mycket
svérare att praktisera. Svdrigheten ligger 1 att veta nir man skall anvénda vilken teknik eller
infallsvinkel. Allt som oftast &r det forst i efterhand som man forstir vad man borde ha vetat fran
borjan.

Jag vill framfora ett varmt tack till min handledare Bjornar Strom vid Universitetet i Tromso som pa
ett stodjande och kunnigt sétt gett mig konstruktiv kritik och pé ett positivt sitt hjdlpt mig framat i mitt
skrivande.

Jag vill ocksé tacka Anette Helltoft som genom sitt perspektiv pd hur delar av socialforvaltningen
anvénder ett 10sningsfokuserat synsétt har berikat min forstaelse for arbetssittet, samt P&l Limas vars
instéllning till skola och 16sningsfokus var inspirerande.

Jag vill ockséd tacka de inblandade pé skolan som hjilpt och stéttat mig i mitt arbete med denna

uppgift.
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1. Inledning

1.1 Bakgrund och fokus

Efter en examen i specialpedagogik 2001-2003 boérjade jag fundera dver vilka elever som har tillgéng
till specialldrare och vilka som inte har det. Jag arbetade som yrkeslédrare under tiden som jag liste
specialpedagogik och dven efter utbildningen. Jag upplevde att elever utan diagnos kunde vara mer
svagpresterande dn elever med diagnos. Da jag arbetar pé ett program dér flera elever har/hade kontakt
med kurator, socialforvaltningen, specialldraren och kriminalvirden insag jag att vart behov av stéd
var storre dn det stod vi skulle fa.

Jag upplevde att elever som hade alla forutsittningar for att prestera bra saknade motivationen for att
gora ett bra arbete i1 skolan. Eftersom vi skall ha en inkluderande skola dir alla elever skall fa plats
ville jag hitta ett sétt att forsoka se och hjilpa sa ménga som mojligt. Det jag kom fram till var att om
vi skall kunna hjilpa sd manga som mdjligt s& méste vi locka fram de resurser som eleverna faktiskt
besitter.

Det fanns vissa bestaende problem i en klass jag undervisade i och vi ville gora nagot for att fa till
stdnd en forandring. Vi i ldrarlaget ville forsoka fordandra skolmiljon pa ett sddant sétt att den sociala
interaktionen blev mer accepterande och att 1drandet forhoppningsvis 6kade 1 och med det. Mitt inldgg
1 den processen skulle vara att anldgga ett 1osningsfokus pa de strategier vi skapade och att

dokumentera vad vi gjorde och vad vi hade tinkt.

Det traditionella séttet att 16sa problem 1 skolan &r att fokusera pd det som inte fungerar dvs.
problemet. Varje gang en elev upptrader storande eller slutar gora sina arbetsuppgifter s forsoker vi
larare forstd orsakerna till elevens problem. Det problembaserade forhallningsséttet inriktar sig pa att
definiera ytterligare problem som kan ligga till grund for det ej 6nskvirda beteendet. Vi borjar leta

problemorsaker i skolan, i hemmet, hos eleven, hos oss sjéilva.

Det ar mer fruktbart att 1dgga merparten av tiden pa att leta efter 10sningar &n att sdka orsaken till
problemet. (Rhodes och Ajmal s, 13). Enligt Juul och Jensen (2003) och Hermansen (051109) ar den
sociala miljon mycket viktig for ldrandet. Genom att anvéinda mig av en 16sningsfokuserad modell vill
jag se om den sociala miljon forbéttras och om larandet ocksa fordndras. Juul och Jensen anser att en
professionell ldrare méste dels tinka pedagogiskt pa sjdlva larandet men framforallt méste ldraren ha

sjalvinsikt, inlevelseformaga och empati, alltséd kontakt med sina egna reaktioner.



Aspelin beskriver Martin Bubers relationsfilosofiska tankar, som séger att det enda som verkligen kan
inverka pé eleven som helhet &r ldraren som helhet, den hela spontana ménniskan. Pedagogen behover
inte vara nagot moraliskt geni for att fostra personligheter, men han méste vara en hel levande
minniska, som meddelar sig med sina medminniskor pa ett omedelbart sitt. Akta relationer ir
larandets plattform och det dr endast pd den vigen vi ndr verksamhetens egentliga mal. (Aspelin,
2005).

Jag hade ocksa hort talas om 16sningsfokuserade modeller som varit effektiva nér det géller att hjdlpa
ungdomar som kommit pa kant med samhaillet och jag har tdnkt mycket pa om ett 16sningsfokuserat
synsatt skulle fungera dven 1 en vanlig” skola i ”vanliga” klasser med vanliga” mangfacetterade
elever med “’vanliga” inldrningsproblem. Redan innan jag borjade pé denna utbildning hade jag blivit
inspirerad av 16sningsfokuserade arbetssétt, men mer pa ett tillfalligt och osystematiskt sétt. Under
denna studie har jag emellertid fitt en mojlighet att pd ett mer grundligt sitt testa mina tankar och sétta

in dem i ett mer omfattande teoriperspektiv.

Jag hade diskuterat med rektor och gymnasiechefen om vad 16sningsfokus skulle kunna innebéra och
de var bada positivt instédllda till metoden. Jag hade dven diskuterat med arbetslaget om hur vi kunde
anvinda 16sningsfokus bland de olika ldrarna. Det kéindes som att alla hade nog med det de redan
gjorde. Det dr ocksa sé att vi som ldrare ar pressade av mycket annat 4n undervisning och det kan
finnas situationer dér vi inte hinner stodja eleverna tillrackligt. Utifrdn denna erfarenhet valde jag att
till storsta delen arbeta vidare med detta sjilv.

For mig blev det mer och mer intressant att se om ett relations- och 16sningsfokus kunde skapa en
battre stimning i klasserna. Kanske kunde de diskussioner som fordes i lararlaget, och dér jag anlade
ett relations- och 16sningsfokus, paverka de andra lirarna till att de ocksa borjade anvianda vissa

tekniker implicit.



1.2 Problemformulering

I ”basdelen” av denna studie anvidnde jag mig av 16sningsfokuserade skalfrdgor i utvecklingssamtalet.
Da inség jag att det var litt att forstd modellen men avsevért mycket svarare att anvdnda den i
praktiken. Darfor bestdmde jag mig for att arbeta vidare med den utmaningen i mitt masterarbete och

mer bestdmt belysa ndrmare foljande:

Problemformulering
Kan relations- och 16sningsfokuserade tekniker generellt paverka elevers ldrande och sociala

utveckling 1 en positiv riktning?

2. Teoriunderlag for 16snings- och relationsfokus

2.1 Val av teorier

Jag soker hér stod i teorier som gor det rimligt att se lararens roll som en handlingsmedveten och
sociokulturellt orienterad beredare av fackmaéssiga arbetsuppgifter och personlig utveckling.

Min grund for att anvinda ett 16sningsfokuserat synsétt &r att det kan ge eleven en upplevelse som dr
direkt och tydlig. Detta kan formodligen skapa ett ssammanhang som gor att eleven kan uppfatta sitt
forhéllande till ldraren som bade tryggt och tillitsfullt. Med det 16sningsfokuserade synsittet hoppas
jag kunna visa hur det dr mojligt att se mdjligheter mer &n problem.

Med ett relationspedagogiskt perspektiv vill jag visa hur viktig en néra relation mellan elev och lirare
ar for larandet. Det dr ocksa min avsikt att visa att ett visst matt av konsekvenspedagogik i ett
16sningsfokus underldttar for att skapa l16sningar. Detta da det kan skénka en tydlighet t regler, rutiner
och de férvéntningar som finns pa elevens sociala samverkan. Nar samverkan, forvantningar, rutiner
och regler dr avklarade 4r det min forhoppning att fokus pa 16sningar dr mer enkla och tydliga att se.
Med dessa tre perspektiv vill jag utforska hur de generellt paverkar elevernas lirande och sociala
utveckling i en positiv riktning. Jag tinker mig att anvidnda relationskompetens och
konsekvenspedagogik som en grund vid anvéndandet av ett I6sningsfokuserat synsétt for att, som jag
tror, underldtta interaktionen med eleven. Jag kommer hér att redovisa de teorier som varit viktiga for

undersdkningen och som legat till grund for den.



2.2 Den sociala miljons betydelse for larandet

Vid en foreldsning 1 Helsingborg 051109 menade Mads Hermansen, lektor vid Handelshogskolan i
Kopenhamn, att ldrandet sker i en social gemenskap dér varje individ behdver kénna en trygghet i
miljon for att optimera larandet. Det dr ocksa i den gemenskapen som man har mojlighet att sétta ord
pa sina tankar och sitta dem 1 relation till vad andra anser om saken. Da eleverna ska tillgodogora sig

erfarenheterna finns det ett behov av att samtala med andra.

Mads Hermansen menar att inlédrning dr nir nigot, hos den som ska léra, kopplas samman eller
differentieras si att det skapar mening. De elever, som av rddsla och/eller oro inte anvidnder sig av
tidigare erfarenheter, gor inte denna loop bakat dé de stoter pd nigot nytt. De méter inte det nya med
Oppna 6gon och dédrigenom blir inte 14randet s optimalt som det skulle ha kunnat bli for eleven.
Mads Hermansen menar att vi lir genom att ordna fakta till det som &r kédnt och detta sker ndstan helt
automatiskt utan ndgon vidare tankeverksamhet. Vi gor som vi brukar for vi vet att det ar fornuftigt,

allt for att forsoka skapa mening.

Reflektion Feed back Feed forward
Habis =~ ————————
(Vana) Nu

Figurens habitus (vana) symboliserar detta handlingsmonster. Figurens reflektion handlar om de tankar

som uppstar da ndgot inte fungerar eller gar snett och da det 4r ndgot man inte forstar. (Hermansen

051109)

2.3 Sjalvkéanslans betydelse for inlarning

Juul och Jensen menar att sjdlvkanslan handlar om vem jag &r och hur jag forhéller mig till mig sjélv.
De menar ocksé att sjdlvkinslan vi har beror pd vad och pd hur mycket vi vet om oss sjilva och pa
vilket sitt vi forhaller oss till det vi vet.

Vidare skriver de: ”Hur stark sjilvkénsla vi har beror p4 om vi under var uppvixt har blivit sedda och
erkinda och upplevt att vi har varit viardefulla for vara fordldrar.” (Juul och Jensen s, 23). Hér ser jag
ocksa en ndra koppling inte bara till fordldrarna utan dven till andra viktiga vuxna utanfor
karnfamiljen, sdsom ldrare, tranare, sldktingar osv. Det dr ocksa sé jag tolkar Hermansen nir han siger
att da eleven blir sedd och du visar ett intresse for henne/honom sa skapas det ”inldrningens rum”, som

ar sa viktigt for sjélva inldrningen. (Hermansen 051109).



2.4 Siktet mot Sjalvkanslan

I gymnasieskolan méter vi barn som inte végar lira sig mer inom vissa omraden darfor att de redan
misslyckats sa manga ganger tidigare. For att dessa elever ska kunna skapa sig en battre sjélvkansla
och vaga lédra sig mer ar det av vikt att de gor saker som fungerar. Det dr inte sdkert att eleven nar
malen, men han lar mer dn han skulle ha gjort om han slutade att samarbeta helt. Enligt ett
16sningsfokuserat perspektiv s tittar vi efter det tillfdllet d& det fungerar. En elev som har slutat
forsoka darfor att han har misslyckats ofta behdver hora att han gor bra saker. Sannolikheten &r ocksa
stor att eleven kommer att prestera béttre och bittre da uppgifterna 6verensstimmer med elevens
forméga. Eller som Tom och Rita Tiller uttrycker det: ”Att ldra sig krdver mod, och det &r ldrarens
uppgift att ge eleverna utmaningar, mod och styrka att 1dra sig.” (Tiller och Tiller s, 23) Om eleven
kénner begransningar ar det létt att den eleven undviker de situationer som understryker kinslan av
otillracklighet. Kénslan av att inte hinna med, inte forsta bidrar formodligen till en sarbarhet. Att se
16sningar pa olika problem kan vara svart da kidnslan av att inte racka till och utanférskap &r
ndrvarande hos eleven. Elevens ytterligare utveckling dr begrénsad pga. av att loopen inte tillrackligt
mycket gdr mot "feed forward”. Larandet avstannar da eleven inte ldngre vill anta utmaningen och det
blir for frustrerande att uppleva motgédngen om igen. Tom Tiller skriver ”Nér de unga gang pa ging, i
amne efter amne upplever att de inte kan motsvara de krav som éar stillda, utvecklar de snabbt en

negativ bild av sig sjdlva”. (Tiller och Tiller s, 23)

2.5 Erfarenheter utanfor skolan ger larande i skolan

Erfarenheter som gors utanfor skolan méste fa storre utrymme och gehor i skolan. Larandet skulle
underléttas om skolan mer tydligt sdg barnens vardag och hemmiljé som mylla for att sa {16 till
kunskap i. Man skulle ocksé kunna séga att skolan méste knyta undervisningen till barns iakttagelser
och upplevelser i och utanfor skolan. (Tiller och Tiller s, 40)

Det betyder att &mnesstoff bor forankras 1 nagot som ar bekant for eleverna. Jag kan som vuxen visa
att jag uppfattar elevens vardag som viktig da jag samtalar om det eleven initierar hemifran. Kanske
kénner vissa elever inte igen sig i skolan - skillnaden mellan hemmiljon och skolan &r for stor. Det som

ar viktigt hemma och i vardagen ar inte viktigt i skolan.



Da skolan inte ser eller accepterar det som r viktigt for eleverna i hemmiljon kan det finnas risk for att
eleven helt slutar att samarbeta med ldrare och skola. (Foreldsning om relationskompetens, Juul

060206).

2.6 Integritet - konflikt

For att barnet ska vilja fortsétta att samarbeta med ldraren/skolan &r det viktigt att se elevens integritet
och acceptera den.

Integriteten handlar om vad barnet vill for egen del och hur stor betydelse det har i férhallande till
samarbete - vad andra vill. Konflikten handlar om vad jag sjélv vill i relation till vad andra vill. De
barn som gor sina egna personliga val och gar sina egna végar virdesitter sin integritet mer &n att
tillfredstilla andras dnskningar och behov. ”Ett barn som véxer upp i ett ssmmanhang dér de vuxna har
forstaelse for barnets integritet och respekt for dess egna forsok att avgriansa och definiera sig har ett
optimalt utgangsldge for att utveckla en sund sjdlvkénsla” (Juul och Jensen s, 61). Fortsdttningsvis
”Barns forméga att gora personliga val efter hand som de vixer upp hinger intimt samman med hur
intakt deras personliga integritet dr och hur sunt deras sjdlvkdnsla har fatt mojlighet till att utvecklas”.
(Juul och Jensen s, 80). Pedagogens uppgift skulle kunna besté lika mycket i att svara pa fragor och
skapa ett rent lirande som att ge eleven en solid grund for vidare larande. Att lata eleven ta ansvar

bestar 1 att uppmuntra och tréna eleven till att gora val sa att den egna integriteten stérks.

2.7 Aktiva val

En handlingskompetens, som i dagens samhélle inte bor underskattas, &r just betydelsen av att kunna
gora aktiva val. Barn behover tranas 1 att kunna vélja, allt 1 fran mindre stidllningstaganden till mer
betydelsefulla. Vidare menar Juul och Jensen att det finns ett forhdllande mellan nedanstdende

fenomen 1 barnens existens:

Integritet <« P Sjélvkéinsla =P Personligt ansvarstagande

Deras definition av personligt ansvar lyder ”Det personliga ansvaret forstas i det har sammanhanget
som den enskilda médnniskans férméga och vilja att ta ansvar for sin egen integritet, sina handlingar
och de sma och stora livsval som foljer av detta”. (Juul och Jensen s, 77) DA ett barn tillats att utveckla
sitt personliga ansvarstagande lér det sig att vara i kontakt med sina egna kinslor och kan dérfor lattare

gora medvetna val samt att skapa fruktbara relationer till andra manniskor.



De barn som har god sjélvkénsla och som tar ett aktivt personligt ansvar har storre mojligheter att gora

val som ir deras egna och inte dr patvingade av andra. (Juul och Jensen s, 30)

2.8 Losningsfokuserade modeller

Jag har hittills redogjort for en del av det jag anser dr grundlédggande for min forstaelse av hur viktigt
lararens bemotande av eleven ér. Jag kommer nu att 6verga till att redogora for det som ar
grundteorierna for min undersékning.

I den I6sningsfokuserade delen kommer jag att anvinda mig av Ron Kraals femstegs arbetsplan, som
ar speciellt utarbetad for skolan. Jag kommer ocksé att anvdnda mig av M. Hjerts Plusmodell (vilken
lag till grund for Skoghallsmodellen) och Rhodes och Ajmals teorier om 16sningsfokus i skolan. Hos

bade M. Hjert och Rhodes och Ajmal har jag hdmtat teorier om 16sningsfokus i grupp.

Rotterna i den 16sningsfokuserade metoden kan foljas tillbaka till Gregory Bateson, och hans
tvirvetenskapliga forskning om kommunikations- och kunskapsprocesser. Ett projekt drogs igang
1952 1 Palo Alto, Kalifornien och handlade om kommunikationsprocesser. I projektet ingick
antropologen John Weakland, bibliotekarien Jay Haley och psykiatern Don Jackson. Dessa kom att
utforma en familjeterapeutisk modell i ndra samarbete med Milton H. Erickson. Det nya i deras sétt att
se problemet var att: Problem i familjer inte lingre sags som strukturella avvikelser utan som
kommunikationsproblem.

Den familjeterapeutiska modell de utvecklade grundar sig pa ett antropologiskt interaktionalistiskt
synsétt som uppmirksammar samspelet mellan terapeuten och klienten. De menar att
terapeuten/observatoren alltid interagerar med klienten och att det 4r en del av kontexten som
accepteras. Genom att fokusera kontexten dvs. sdtta in familjens problem i ett sammanhang kunde de
ocksé se individernas kommunikationsbeteende och agerande som rationella responser snarare dn som
sjuka avvikelser. Beteendena ér rationella i den meningen att de ar fornuftiga reaktioner pa handelser
och skeenden utifran den familjens referensramar och den kunskap de har om sig sjilva och
omviérlden.

Jackson, Haley, Weakland vidareutvecklade Batesons idéer vid Mental Research Institute (MRI) som
bildades 1959 i1 Palo Alto, Kalifornien. Tesen man nu anvénde sig av var att familjen anvidnde sina
kunskaper pa ett felaktigt sitt alternativt anvande fel kunskapsbas for att 16sa det aktuella problemet.
MRI -gruppen borjade medvetet arbeta pa att fa ner antalet terapitillfiallen d& man inte sag att lang

terapitid nddvéndigtvis skulle innebéra battre resultat.



1978 startas Brief Family Therapy Center (BFTC) av Steve de Shazer, Insoo Kim Berg m.fl. i
Milwaukee. (John Weakland var mentor till Steve de Shazer.)

Skillnaden fran tidigare &r att nu gar man oOver till att se klienten och terapeuten som ett team istéllet
for som tidigare ddr man sag klienten som ett objekt. Det dr ocksa nu som fokus flyttas fran problemet
till mal och 16sningar. Den 16sningsfokuserade korttidsterapi som utvecklats vid BFTC ser pa terapin
samt relationen mellan terapeut och klient som en ”6msesidig strdvan, dir terapeuter och klienter

tillsammans formulerar ett 6msesidigt 6verenskommet mal.” (Steve de Shazer s, 77).

2.9 Femstegs arbetsplan

Nedanstaende modell dr himtad frén, ”’Strategies That Work: Techniques for Solutions in Schools”
Ron Kral 1995. Jag redovisar bara de dvergripande inriktningarna i femstegs arbetsplanen for att skapa
en god Oversikt. Jag kommer att mer detaljerat precisera och fordjupa teorierna i arbetsplanen nér den

anvinds 1 aktionen.

2.9.1 Utveckla en bild av en realistisk Idsning.

Detta &r ett aktivt steg att tillsammans med “’klienten” skapa en bild av hur virlden kommer att vara
utan det aktuella problemet. Ett forsok att beskriva vad som kommer att intréffa nér problemet inte
langre dr ett problem. For en elev som inte slutfor nagra skoluppgifter alls behover inte 16sningen
innebdra att 100 % av uppgifterna utfors. En 16sning for denna elev vore istdllet att visa att hon
behérskar ett innehall, vilket inte nddvéndigtvis behover innebéra pappersarbete. Det som utvecklas
hos eleven dr en inblick i hur vérlden skulle kunna vara annorlunda for dem. Beskrivningen av det som
kan vara annorlunda méste vara inom mojligheternas grins. Mojliga I16sningar dr de som eleven sjdlv
kommer pd och som han/hon har kontroll 6ver och inte behdver lita pa andra for att genomfora. Ett
skapande av en stark och vil genomtédnkt beskrivning av en 16sning kan vara en nog sé stark

intervention.

2.9.2 Upptéacka hur och pa vilket sétt [6sningen redan upptrader

Den 16sningsfokuserade terapin tar stor hinsyn till undantagen fran problemen. Da det forekommer
forandringar i stabiliteten hos problemtillstandet 4r dessa att betrakta som nycklar for att finna
16sningar. I stillet for att skapa nagot som inte finns, dvs. helt nya l6sningar, ar det léttare att bygga pa

redan existerande oavsett hur sma de ér.



Losningsinriktade korttidsterapier ser det mer givande att skapa 16sningar an att 16sa problem.
Erfarenheter visar att det ar stor skillnad mellan att 16sa problem jamfort med att konstruera 16sningar.
Det ér ocksa lattare att upprepa redan framgangsrika beteendemonster jamfort med att sluta med

problematiska beteenden

2.9.3 Konstatera sma matbara steg mot en I6sning.

I skolan jamfors eleverna hela tiden med varandra, genom t ex betyg, poédng eller idrott 1 ett
beldningssystem. [ en problemsituation &r vi inte intresserade av hur eleven beter sig 1 forhdllande till
andra. Vi vet redan att elevens beteende dr oacceptabelt i klassrumssituationen, men att konstatera
detta kommer bara att bli en sjalvuppfyllande profetia. Vad vi &r intresserade av ar ett system dér
elevens nuvarande beteende kan jamforas med hur eleven betedde sig tidigare. Man kan da tinka sig
en sjavforankrad skala. Detta &r ett enkelt och verksamt verktyg som lidraren kan anvénda. Det gér ut
pa att man anvénder sig av en 1-10-gradig skala. Eleven, ldraren eller foréldern tillfragas om de kan
gradera det dnskade beteendet, tankar, kinslor mm. som det dr nu pa skalan. Nar skalan anvénds vid
senare tillfdlle kan en egen iakttagelse av problemsituationen graderas och dirigenom kan viktiga
fordndringar sparas. Genom att se viktiga positiva forandringar fdr man en mdjlighet att se problemet
pa ett nyanserat sitt. Problembeteendet kan isoleras och genom den extra kontakten med eleven ges

storre mojligheter att se en 16sning.

2.9.4 Beskriva de tankar/kanslor/handlingar som kan anvandas for att uppna mal.

Varje elev, fordlder eller lirare har nagot speciellt omrade, dir de ar duktiga, intresserade, motiverade,
har mgjligheter, idéer och fantasier, vilket kan vara till nytta for att uppnd mal.

Nycklarna for att na detta steg dr att kdnna igen mdjligheterna, identifiera tillimpbarheten och att se
sammanhangen. Mojligheter &r att vid ett samtal eller diskussion med en elev, forélder eller larare 14ta
dem prata om det de sjdlva vill och samtidigt gora det i en intervjuform,

Allting kan vara en moéjlighet och nér eleven pratar om intressen eller om nagot han/hon &dr duktig pa
sd bor man arkivera informationen for senare anvandning. En hobby eller sport kan vara till stor hjélp i
processen att aterskapa ett beteende (samtal om aktiviteten kan skapa den sa viktiga kontakten) eller att
gora nagot helt annorlunda.

Tankar/kdnslor/handlingar 4r sammankopplade i en interaktion, vilket &r grunden for att fa till stind en
forandring. Detta innebdr att om det sker en fordndring i ndgon av dessa sa kommer de andra tva ocksa

att fordndras. Darfor ar elevers, forédldrars och ldrares tankar, kdnslor och handlingar potentiellt



effektiva mal att angripa. Erfarenhetsmissigt har det visat sig enklast att ta del av ungdomars beteende
och idéer.

Foraldrar, larare, elev representerar ett anvédndbart forum dér forandring kan introduceras i systemet.
Att konstatera vem som dr mest angeldgen till fordndringar baserar sig pé flera kriterier. Det forsta
beror pd vem som &dr mest angeldgen till fordndring d v s "kunden”. Nast bést ar att fokusera pd den
individ som har mest kraft och inflytande pa problemets struktur.

Om barnet beter sig som en barnunge diar hemma och bade lararen och fordldrarna ar villiga att gora
nagot at det, da ar det sjdlvklart fordldrarna som kan gbra nagot at det. Likadant fungerar det om
barnets beteende pa gymnastiklektionen dr mest storande och lararen inte ar sérskilt orolig, da &r det
gymnastikldraren som har ansvaret och den som kan gora nagot at det.

Det enskilt viktigaste verktyget som vi har for att na eleven &r intervjun. Borjan av intervjun maste
fargas av nyfikenhet, empati och en ndrmare kontakt med eleven. Initialt &r det viktigast att forstd hur
eleven, fordldern, ldraren ser problemet, vad han/hon har gjort {or att férsoka 16sa det, vad i monstret
som utgor ett anvandbart undantag.

Vad skulle en acceptabel 160sning innebédra och hur kommer eleven att veta att han dr pa vig mot en

16sning?

2.9.5 Gora nagot for att fa till stand en foréandring.

Det finns tva mojligheter for att fa till stind en forandring. Antingen fortsdtter man goéra det som redan
fungerar eller sa gér man nagot helt nytt och annorlunda i situationen.

Det dr inte sjalvklart vem som ar mest ldmpad att bearbeta, eleven, fordldrarna, lararen eller annan
skolpersonal, for att pa effektivaste sétt nd malet.

Det dr av vikt att kdnna igen de upplevelser, hindelser som kan anvéndas som verktyg och se pa vilket
satt dessa kan vara till hjélp for 16sningen.

Eleven ir oftast befast med etiketten att vara den som behover hjélp. For det mesta ér inte barnet eller
tonaringen den som dr mest angelidgen eller intresserad av att fa till stind en fordndring.
Klienten/’kunden” dr den person som dr mest irriterad dver situationen, och dirfor den person som ar

mest villig att géra ndgot at situationen.

Olika nivaer av motivation har hir rangordnats fran ’besokare”, “klagande” till “kund”.

En “besokare” dr en person som befinner sig i en situation dérfor att han maste. Problemet dr inte av

storre vikt for honom. En del “besdkare” kan inte ens se att det finns ett problem. Att ldgga ner en
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massa energi och tid for att fa ”besokaren” att forsta att det finns ett problem é&r oftast inte sarskilt
effektivt. Om det 4nda dr nodvéndigt ar det viktigt att identifiera ndgot som &r vardefullt for

”besOkaren”.

En klagande” dr den person som dr villig att diskutera situationen, men saknar tillracklig motivation
for att agera. Darfor kan det vara bést att be en “klagande” att tinka pa nagot istéllet for att be honom

agera. Att tinka pd nagot nytt eller annorlunda kan vara nog sa kraftfullt.

”Kunden” gor det man ber honom att géra och ménga kan uppmanas att géra en speciell uppgift for en
vecka eller sa. Néstan alla ar beredda pa att prova nagot en kortare tidsperiod. Det dr tanken pé att gora

det alltid som &r skraimmande och att presentera uppgiften som ett experiment kan évervinna motstand.

2.10 Plusmodellen

Jag vill hir visa dels hur plusmodellen dr uppbyggd och dels hur den tidigare dr anvénd i

Skoghallsmodellen. Jag har ocksé velat visa att modellen fatt inspiration fran olika korttidsterapier.

2.10.1 Skoghallsmodellen

Skoghallsmodellen kallas den 16sningsfokuserade modell som arbetsformedlingen i Skoghall anvénder
sig av. De kom fOrsta gdngen i kontakt med det 16sningsfokuserade arbetsséttet 1998 da de var
involverade 1 ett EU-projekt, vilken riktade sig mot psykiska och/eller intellektuella handikapp. 1999
initierade de ett projekt dir de pga. tidsbrist anvinde sig av en modell for korttidsinsats. ”De valde att
utveckla en gruppmetod som har sin grund i de arbeten som bl.a. tagits fram av Steve de Shazer och
Insoo Kim Berg, verksamma vid ”Brief Family Therapy Center” (BFTC) i Milwaukee, Wisconsin,
USA; Ben Furman och Tapani Ahola, verksamma vid “Helsinki Brief Therapy Institute”, Finland samt
Michael Hjert, verksam vid ”Centret for 10sningsinriktad korttidsterapi” (FKC Mellansjo),
Sverige.”(Skoghallsmodellen s, 10). De startade ett frivilligt projekt dir de arbetslosa och
arbetsformedlarna letade efter tidigare framsteg och fokuserade pd dem, varvid deltagarna stérktes.
Man utgick inte efter nadgot fardigt schema utan det var deltagarnas behov som styrde. Resultatet blev
hipnadsvickande positivt, si positivt att vi beslutade stata ytterligare en grupp 1 februari 2000.”
(Skoghallsmodellen s, 11). Vi kunde konstatera att 74 procent av deltagarna hade eller hade haft en
anstéllning efter att ha avslutat gruppaktiviteten.” (Skoghallsmodellen s, 11).
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Under en foreldsning 060212 i Lund med Michael Hjert foreldste han om den Plus-modell som
Arbetsformedlingen i Skoghall bl.a. anvéinder sig av. ”Nar vi arbetar l0sningsfokuserat utgér vi bl.a.
frdn Michael Hjerths Plus-modell. Den beskriver pa ett enkelt sitt de olika fragestillningar som tas upp
1 den 16sningsfokuserade processen. Frdn den dag da den sdkande forsta gdngen besoker
arbetsformedlingen till den dag han/hon avaktualiseras som arbetssokande kommer han/hon att
genomga en, oftast flera utvecklingscykler. Varje cykel innehéller de fragestillningar som

plusmodellen gestaltar.” (Skoghallsmodellen s, 23).

Plus-modellen

(Skoghallsmodellen 2003)
Plusmodellen som anvindes bygger pa foljande antaganden:
P: Plattform/Projekt
Forma en plattform for samarbete.
Omforma problem till projekt.
Vad vill personen?
Vem vill vad?
Vad dr uppdraget?
Formulera ett 10sbart problem.
L: Losningsmonster
Formulera I6sningsmonster: hur vill man ha det istillet?
Vad hoppas man att det skall leda till?
Onskad framtidsbild.
Vad vill man att det skall leda till?
Visioner.
U: Undantag.
Hitta och utforska undantag.
Bygg pé det som redan fungerar.
Vad fungerar redan?
Nér hiander det man vill uppna redan nu (dven lite, lite grann)?
S Skalor/Steg
Utviirdera forindring m.m. med skalor, bygg pa sma steg.
Vad ar tecken pé forandring?
Hur ser ett litet steg i ritt riktning ut?
Vad kan man gora for att komma vidare?
(www.solutionwork.com/forum)

3. Metod

3.1 Vad ar "metod” i denna uppsats?
En metod ar ett redskap for att 16sa problem och komma fram till ny kunskap. Inom samhaéllsforskning

talar man om tva olika metodiska angreppssitt, kvalitativa och kvantitativa metoder. Om en metod ska
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kunna betecknas som samhaéllsvetenskaplig inom forsknings- och utvecklingsarbete finns vissa
grundkrav som bor uppfyllas (Hellevik, 1980). Den méste stimma &verens med den verklighet som
undersoks. Det ska vara ett systematiskt urval av informationen, sé att den blir lasbar. Resultatet méste
kunna granskas och kontrolleras for att vara hillbart. Det ska resultera i ny kunskap om de
forhallanden jag undersokt, vilket ska kunna leda till nya fragestéllningar i utvecklingsarbetet och till

en Okad forstaelse (Solvang och Holme 2004).

3.2 Aktionsforskning och aktionslarande

For Kurt Lewin, pionjér inom aktionsforskning, handlade aktionsforskning om att beskriva laget fore
“aktionen”, 1 mitt fall hur laget ar i klassen fore aktionen, dédrefter gora forédndringen for att sedan
analysera vad som har dgt rum (Stensmo 2002).

Matts Mattsson anser att det finns tva vitt skilda traditioner inom aktionsforskning. I den ena formen
sker forskningen instrumentellt dir forskaren endast soker svar pa de frdgor som uppdragsgivaren har
stdllt. Den kulturradikalt progressiva aktionsforskningen daremot &r uppkéftigt samhills- och
problemorienterad. (Mattsson s, 25).

Min forskning sammanfaller formodligen mest med den forra dir det 4r meningen att arbetet skall
bidra till en utveckling som gagnar savél skola som mig och eleverna personligen. Eftersom jag
kommer att forska pa egna elever pa néra hall 4r det formodligen svéart att médta vad som beror pa ett
16sningsfokuserat synsitt och vad som beror pa en mer generellt utdkad personlig kontakt. Vad som &r
sant dr att den virdeneutrale och objektive forskaren inte finns i verkligheten. Vi har som Holme och
Solvang skriver en forforstielse och socialt grundade fordomar. (Holme och Solvang s,151). Rollen
som aktionsforskare édr krdvande. Det handlar dels om den traditionella forskarrollen; att stélla fragor,
analysera fOr att besvara frdgor och dessutom ska aktionsforskaren inta en aktiv roll 1
fordndringsprocessen. Ténkbara roller kan vara processledare, katalysator, tillrdttaliggare, inspirator,
vigledare, samtalspartner eller rapportor. (Bjorndal s, 129).

Jag har valt omrdde utan mer inblandning fran ledningen &n att de visade uppskattning for det arbete
jag gjorde forra gangen. Detta innebar édnda att jag kinde att det kunde vara bra att géra ndgot som
skolan ocksa var intresserad av. Uppdragsforskningsproblematiken inom aktionsforskningen ar vil
kdnd och tas upp av bland andra Matts Mattsson i1 ”Att forska i praktiken”, dér han i sina resonemang
hinvisar till en artikel forfattad av Ole Langsted: Om aktionsforskningens opstaen og begrebets
tvetydighet. Aktionsforskningens tvetydighet i Langsteds mening bestar bland annat av fragan
huruvida aktionsforskning kan vara radikal och fri samtidigt som den ar uppdragsvénlig. Frdgor som

hur fri forskaren dr och var han/hon har sin lojalitet &r centrala. Det emancipatoriska kravet pa
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aktionsforskningen, som bland annat formulerades av den latinamerikanske pedagogen Paulo Freire pa
1970-talet, kan latt dventyras om forskaruppdraget ér alltfor styrt uppifran.(Mattsson s, 25)

Eller som Mats Mattsson uttrycker det: ”’Det finns en risk for att aktionsforskare mer eller mindre
omedvetet vdvs in i och blir en del av en lokal maktstruktur som hindrar méinniskors frigorelse.”

(Mattsson s, 29).

3.3 Kvalitativa och kvantitativa metoder i aktionsforskning

Den kvantitativa metoden har alltid uppfattats som den enda riktigt vetenskapliga metoden. Det var
med den kvantitativa metoden vetenskapen kunde pavisa olika fenomen i samhéllet. Framforallt var
det naturvetenskapen som kunde anvinda sig av den kvantitativa metoden.

Idag d4r man mer medveten om begrénsningarna i den kvantitativa metoden. Det &r latt att missa
djupare liggande forklaringar till en hdndelse d& enbart en kvantitativ metod anviands. Holme och
Solvang (1997) menar att det dr viktigt att ha en realistisk bild av vad som kan uppnés med
kvantitativa metoder. Holme och Solvang menar ocksa att i kvantitativa metoder har forskaren ingen
nérhet till undersokningsenheten, forskaren intar ett jag — det forhallande. For en forskande ménniska
ar det omojligt att vara helt virdeneutral och objektiv. Inte sidllan visade det sig att det som gruppen
framforde inte var summan av vad varje individ tyckte. Elever pdverkades av kamrattrycket och sa t ex
att de tyckte att regler var “korkade”. De fyllde ocksé i kvantitativt att de inte ville ha t ex regler. Nér
jag senare hade en kvalitativ djupintervju med en person som bade i grupp och kvantitativt svarat att
han inte uppskattade regler sa sa han: ”Assé, det ar battre med regler for da kan jag jobba med mitt
utan att Eleven drar ivdg mig, han skall alltid halla pa.” Den kvantitativa forskningens svar gav inte
den validitet som jag efterstrdvade, men kunde &ndé ge vissa generella svar som var anvéndbara.

I mitt arbete studerade jag vad som hénde i samtalen med den enskilda personen och vad som hénde i
gruppen nér olika 16sningsfokuserade tekniker/modeller anvéndes. Hur fordndrades ldrandet? Aktionen
fordndrades och jag fordndrade for att mdta den fordndrade situationen. Aktionen gick frén att vara
individbaserad till gruppbaserad och sa tillbaka till att fokusera pa individen. Jag samlade en stor
méngd empiriskt material som jag bedomde bade kvantitativt och kvalitativt. Vid de kvantitativa
undersokningarna anvinde jag mig av skalfrdgor. Enligt Holme och Solvang anvinds de kvantitativa
metoderna med fordel ndr man &r ute efter att gora statistiska generaliseringar. Utifran ett pa forhand
valt antal frdgor sorteras svar och information, for att i ndsta fas analyseras. Kvantitativa metoder kan
kannetecknas av: bredd, systematik, strukturering, stark styrning, enkét, genomsnittlig, representativ,

generalitet, utifran, variabler, exakthet. (Holme och Solvang s, 78)
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Jag kopplade alltid ihop de kvantitativa undersdkningar jag gjorde med kvalitativa intervjuer med
utvalda personer. De kvalitativa metoderna anviands ndr man ar ute efter att forsta helheter och
sammanhang och bygger ofta pa fallstudier. Kvalitativa metoder kan kénnetecknas av: djup,
osystematisk, flexibilitet, ringa styrning, sdregna, egenartade, sammanhang, inifran, deltagande,
relevans. (Holme och Solvang s, 78, 80).

Holme och Solvang anser att det inte finns nagon absolut skillnad mellan kvalitativa och kvantitativa
metoder, de dr arbetsredskap. En viktig skillnad mellan kvantitativ och kvalitativ metod ligger 1 att
kvantitativa metoder arbetar med siffror och statistik.

Den kvalitativa metoden innebér att intervjuaren med sina fragor soker tilltrade till den intervjuades
medvetande och den intervjuade delger sin uppfattning om hur négot &r, inte hur nagot ar i sig.
(Stensmo s, 16)

Enligt Holme och Solvang handlar den kvalitativa metoden om att sétta sig in i den undersoktes
situation och se vérlden ur hans eller hennes perspektiv. Ett forsok att 6verskrida subjekts- och

objektsforhdllandet som utméirker naturvetenskapen.

Jag anvédnde mig av skalfrdgor och intervjuer i klassrummet och enskilt, for att se om ett
16sningsfokuserat synsitt kan fordndra interaktionen i klassen. Jag ville 4ven se om eleverna upplevde
och uppvisade tecken pa storre motivation, trygghet och gemenskap 1 klassen. Dessutom ville jag fa
syn pa om kunskapsinhdmtningen forédndrades dé ett I6sningsfokuserat synsitt anvéndes.

Jag lét eleverna skriva ner utforliga svar pd skalfragor och dirigenom lét jag eleven reflektera
ytterligare dver sina svar. Jag anvinde mig av en enkét med skalfrdgor dir jag gjorde en kvalitativ
intervju med vissa elever baserat pa samma fragor som jag anvéinde i enkéten. Jag anvinde mig alltsé
av samma fragor bade kvantitativt och kvalitativt. Jag anvinde mig ocksa av foljdfragor i den

kvalitativa intervjun som ar kopplade till de svar jag far pa fragorna.

Om jag kvantitativt skulle mita skalfragornas svar sa kunde det lata sig goras rent tekniskt eftersom
samma fragor, med regelbundenhet, kommer att stillas till alla eleverna. Problemet vore da att en 5:a”
for Eva inte alls behdver och formodligen inte heller betyder samma sak som vad den gor for Pelle.
Detta skulle innebéra att en diskussion i gruppen var viktig for att kalibrera in vad en femma skulle
betyda i handling. Hélften av de m4l man satt upp for den dagen kunde betyda en femma i
skalfragorna. D4 alla i klassen var medvetna om hur skalsystemet fungerade och vad de olika siffrorna

betydde 1 handling kunde klassen enas om vad som uppnatts den dagen.
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3.4 Validitet och reliabilitet

Jag har anvint metoden triangulering d v s: enkdéter, intervjuer och samtal i min datainsamling, vilka
berdr samma omrade inom verksamheten. Eftersom jag fér olika resultat d& jag anvénder enkéter och
skalfragor, pa vissa fragor som handlar om regelsystem, sa skulle man kunna dra slutsatsen att dar &r
en lag reliabilitet.

”Hog reliabilitet har vi om olika och oberoende mitningar av ett och samma fenomen ger samma eller
ungeférligen samma resultat.” (Holme och Solvang s, 163).

En kvantitativ métning av skalfrdgor skulle kunna uppvisa en hog reliabilitet men samtidigt kunde det
vara mycket osdkert vad den egentligen matte, varfor det kénns klokt att soka en storre forstaelse av
materialet genom att d&ven anvianda en kvalitativ metod. En kvantitativ metodenkét skulle da uppvisa
ett visst resultat, men validiteten skulle vara begransad om inte en diskussion om vad en femma stod
for genomfordes.

Enligt Holme och Solvang (1997) fir man samla in kvalitativ information for att kvantifiera den under
analysens ging. Validiteten dr métinstrumentets formaga att mata det som det avses att méta.
“validitetsbestimning 1 utbildningsvetenskapliga studier gors med fordel genom triangulering”
(Stensmo s, 33).

Reliabilitet har sédrskilt med numerisk noggrannhet att géra: “Har jag fatt med alla tillfdllena?”, ”Har
jag riknat ritt?”, ”Har jag klarat att skilja pa de tre kategorierna som jag har anvint, pa s sitt att alla
som har sjukdomen A har hamnat i grupp A och att alla som har sjukdomen B har hamnat i grupp B
osv.”

Validiteten i en undersdkning séger ndgot om i vilken grad undersdkningen faktiskt undersoker det
som man Onskar att undersoka. Ett exempel kan vara: Du onskar att karldgga specifika amnesmassiga
kunskaper i tvé parallella skolklasser och anvidnder skriftliga uppgifter som dessutom ska besvaras
skriftligt. Om du pavisar stora avvikelser i amneskunskap mellan de tva klasserna, s kan man stélla
fragor kring undersdkningens validitet om man inte tar hdnsyn till eventuella skillnader i elevernas lds-
och skrivfardighet i de tva klasserna.

I kvalitativa metoder, dér det ofta finns komplicerade tolkningar av minniskors olika uttryck
(handlingar, signaler, uttalande o s v), kan man svarligen anvénda begrepp som métningar. Vi pratar
déarfor om att kvantitativ och kvalitativ forskning kan komplettera varandra (triangulering) och inte
anviandas till att kontrollera varandras resultat. Vi anviander darfor kvantitativa metoder for att skaffa
oss en slags information om ett system och kvalitativa metoder for att skaffa oss annan slags
information om samma system. Det &r alltsd bara en oberoende kvantitativ kontroll som kan sdga nagot

om reliabiliteten kopplat till en bestdmd kvantitativ metod.
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Nahid Golafshani menar att dessa tva begrepp bor omdefinieras for att kunna anvéndas i kvalitativ

forskning. Darfor bor man anvidnda dessa begrepp med omtanke.

3.5 Beskrivning av aktionerna

Utifrén teorier och egna erfarenheter har jag planerat min aktion. Jag har genomfort aktionen och foljt
upp den genom att gora djupintervjuer med eleverna, aktionen har bestatt av en mingd interventioner
med eleverna i klassrummet dé jag velat fordndra ett negativt eller forstirka ett positivt beteende samt
se om larandet faktiskt 6kat. Min roll som forskare har varit att arbeta néra eleverna och att vara en
resurs for lararlaget. Aktionen var planerad till att gélla intervention av hur elevernas ldrande
paverkades pé individbasis enbart, men for att fi ett mer bestaende resultat pd individniva var jag
tvungen att arbeta med hela gruppen. Jag har fo6ljt eleverna néra i klassrumsmiljo och dér gjort olika
interventioner for att skapa fokus pa 16sningar och i det visa tydligt var grinserna dr. Jag har ocksé
planerat och anvént delar av M. Hjerts plusmodell och Rhodes och Ajmals teorier runt forandring 1
grupp samt Ron Krals femstegs plan: ’Strategies That Work”. Resultatet har utmynnat i denna rapport
som forhoppningsvis kan ge ndgon inspiration att anvidnda ett 16sningsfokus 1 skolan.

Aktionen har gjorts med hjilp av ett 16sningsinriktat koncept darfor att jag ville se om det kan ge en
mer social interaktion 1 skolmiljon. Jag ville ocksé se om larandet blir mer effektivt om den sociala
miljon i klassen fordndras. Det traditionella séttet att I6sa problem i skolan &r att fokusera pd det som
inte fungerar dvs. problemet. Varje géng en elev upptriader storande eller slutar gora sina
arbetsuppgifter, sa forsoker vi ldrare forsta orsakerna till elevens problem. Det problembaserade
forhallningssattet inriktar sig pa att definiera ytterligare problem som kan ligga till grund for det ¢j
onskvirda beteendet. Vi borjar leta problemorsaker i skolan, i hemmet, hos eleven, hos oss sjélva.
Enligt Rhodes och Ajmal édr det mer fruktbart att ldgga merparten av tiden pé att leta efter 16sningar dn
att soka orsaken till problemet.

”Det dr inte nddvandigt att koncentrera sig pa det forflutna eller pé problemdetaljer for att kunna arbeta

sig fram till Idsningar.” (Rhodes, J och Ajmal,Y s, 13).

3.6 Intervjuerna

Fenomenografi dr en metod att bestimma variationen av uppfattningar i en grupp, som man &r
intresserad av - hur omvérlden framtrdder 1 ménniskans uppfattningar. Intervjun ar den viktigaste
datainsamlingsmetoden. I intervjun kan man {3 tilltrade till en intervjuads medvetande och skaffa sig

en bild av dennes uppfattningar och erfarenheter. (Stensmo s, 115). Det man far svar pa ar hur

17



héndelser framtrdder i den intervjuades medvetande. Stensmo beskriver hur Steinar Kvale anviander
den kvalitativa intervjun som metod genom sju stadier (Stensmo s, 119- 123). Dessa ska jag forsoka
att f6lja och koppla till min tdnkta intervju. Tematisering ar det forsta steget som innehaller teoretisk
reflektion och en formulering av forskningsfragorna. Hér finns tre viktiga frdgor som man maste stélla
sig.
1. Vad dr innehallet. Hur skall jag applicera ett 16sningsfokuserat synsitt i skolan/klassen?
Vilka forkunskaper behover jag? Vilka tidigare studier bor jag ta del av, kan jag anvinda delar
av mitt tidigare arbete som handlar om utvecklingssamtalet?
2. Varfor klargor vad jag har for syfte. Kan ett 16sningsfokuserat synsitt i skolan frimja elevernas
trygghet och liarande i skolan?

3. Hur skall jag gora intervjuerna?

Jag ska komma fram till hur ett I6sningsfokuserat synsitt med inslag av konsekvenspedagogik
paverkar eleverna. Jag kommer att intervjua elever i klasserna pa programmet. Jag kommer att banda
intervjuerna och anvdnda mig av faltanteckningar. Det dr, som jag ser det, béttre med nigra fa
intervjuer som fér ta tid. Jag kommer ocksa att anviinda mig av kvantitativa intervjuer. Jag uppfattar
Kvale som att det &r battre med fé och kvalitativa intervjuer. Planeringen handlar om att ta reda pa
vilka metoder som krivs for att uppné syftet med studien. Tidsramen har varit mycket viktig. Hur
mycket tid som krévs for de olika delarna har varit svart att se fran borjan. Eftersom jag ska utféra
undersdkningarna samtidigt som jag arbetar for fullt dr planering och framforhallning mycket viktig. I
denna fas maste jag ténka till om urval, generaliserbarhet, hur slutprodukten ska se ut, validitetsfragor,
forbéttringar av intervjutekniken. Hur manga intervjuer ar rimliga? P.g.a. aktionernas art kommer
delar av dem att uppsta da det blir konflikt eller da det har passat in att anvénda sig av en teknik t ex
omformulering av en elevs beteende. Efter hand kommer jag att komma pé knep och fa flyt som jag
kanske saknar i den forsta intervjun. Eftersom skalfrdgornas foljdfragor har likheter med tidigare
intervjuer jag gjort hoppas jag kunna dra nytta av den erfarenheten och littare hitta en dynamik i
intervjuandet. Etiska 6vervdganden behover goras om hur man ska fi de intervjuades samtycke och
hur man handskas med uppgifterna. Det har inte varit svart att fa elever att stdlla upp, men det &r
viktigt att informera dem om vad jag gor.

Jag tinker anvdnda mig dels av egna anteckningar och dels av elevenkéter ddr eleverna har svarat bade
kvantitativt och kvalitativt. Det 4r mojligt att inspelning ar det adekvata séttet att anvdnda vid
intervjuer av denna typ, da det blir léttare att koncentrera sig pad @mnet och att hitta dynamiken.

Jag kan dock se att efterarbetet blir avsevirt mycket storre, men @n vérre kan vara att vissa elever

tycker illa om att intervjuas med mikrofon. ”En nackdel med bandspelare ar att vissa respondenter
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ndrmast ér allergiska mot att bli inspelade. De blir extremt himmade, och hela situationen blir mycket
konstlad.” (Repstad s, 71)

Det kan ocksé finnas andra problem med inspelning dé& en del av mina intervjuer dr spontana och dyker
upp 1 klassrummet. Jag har anvint mig av bade inspelning och noter, just for att olika situationer har

kréavt olika tillvigagangssitt.

Intervjun. Rummet &r inte ovasentligt men det viktigaste dr att kunna anpassa sig till det situationen
krdver. De flesta intervjuer har jag utfort i klassrummet eller dar handelser upptrader eller behdver
forebyggas. Det blir d& viktigt att kunna koncentrera sig och fokusera pa elevens svar trots att
omgivningarna ej dr optimala. Det dr efterstridvansvirt att specifika situationer och handlingar beskrivs,
att lata det ta tid, att vdga vara tyst och styra lagom, att den intervjuade kan komma till nya insikter
under intervjun. Det blir viktigt att 1ata eleven styra, fo6lja upp med f6ljdfragor och forsoka fa ett flode i
fragorna. Det 16sningsfokuserade erbjuder ett antal fragor och pa dem foljande f6ljdfrdgor, men det
svéra dr att folja eleven och att forsté vilken foljdfraga som dppnar upp och ger dynamik i samtalet.
Andra intervjuer kommer jag att utfora dar det dr lugnt och dér jag och eleven kan vara ostorda.
Utskrift. Overforingen fran bandspelare till skriftsprak har inte skett i den utstriickningen som jag har
trott att det skulle gora. Endast det som jag har upplevt som viktigt har skrivits ut. Jag har tillatit mig
att redigera i intervjun. Jag har forsokt vara medveten om min tolkande roll da jag viljer vad jag
skriver ut och hur jag tolkar det jag skriver ut.

Analys. Hér har det handlat om att soka efter innebord och mening i det som sagts. Jag har forsokt
koncentrera intervjutexten, ta bort det ovidkommande och svara pa de forskningsfragor som stélldes i
tematiseringsfasen.

Verifiering. Jag har hér tittat pa: Hur generaliserbart ar resultatet? Dess reliabilitet, har jag som
intervjuare paverkat pd nagot sitt som bor kommenteras eller strykas? Validiteten, hur noggrant
genomfordes intervjun? Gjordes det som jag uttalade skulle géras? De eventuella fel som blev
begéngna méste senare redovisas.

Rapporten. Detta har jag tinkt skall ingd: Introduktion, tematisering och forskningsfragor presenteras
foljt av ett utforligt metodavsnitt. Hir ska planeringen visas upp. Under vilka forhéllanden
genomfordes intervjuerna. Alla uppgifter ska inte redovisas men det ska vara vélstrukturerat och
citaten ska inte vara ldngre &dn den Ovriga texten. Det dr viktigt att citaten sétts in i ridtt ssmmanhang.

Teoretiska och praktiska implikationer ska finnas med.
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3.7 Min roll som dokumenterande praktiker

Syftet med detta avsnitt dr att ur ett forskarperspektiv skriva om aktionen som en grund for
interaktionen med elever och ldrare samt diskutera fragestillningen som dr underlag for aktionen och
genom det 0ka forstéelsen for processen. Min roll som forskande praktiker har vaxlat mellan att vara
involverad i enskilda elever till att arbeta med en hel klass och lararlag. Fokus har hela tiden legat pa
frdgestéllningen oavsett om det varit individ eller grupp som jag arbetat med. Det mesta av arbetet har
handlat om att i gruppen arbeta med enskilda elever och situationer som dels planerats och dels
uppstétt spontant. Delar av arbetet har handlat om att forsoka anldgga 16sningsfokus pé en klass och
tillsammans med ldrarna se mojligheter for, att skapa grund for, ett battre larande. Jag har planerat och
deltagit i samtal med gruppen, diskuterat med ldrarlaget hur vi med 16sningsfokus forsokte bryta en,
som vi upplevde det, negativ trend. Jag har gjort flera olika enkéter med skalfrdgor som eleverna har
fyllt i. Efter enkéterna har jag gjort intervjuer med vissa elever for att battre belysa delar av materialet.
Jag har alltsé i1 aktionen anviant mig av bade kvantitativa och kvalitativa metoder for att belysa
fragestillningen. Jag har anvédnt mig sjdlv som redskap, vilket har varit véldigt larorikt men ocksa
begrdnsande och energikrdvande. Det har hela tiden varit en vixelverkande process mellan mig och
eleverna/ldrarlag, dér vi har lart av varandra. Det planerade har ofta behovt justeras under interaktionen
med personerna, vilket har forsvarat men ocksa gjort det mer trovardigt och anvéndbart som jag ser

det.

3.8 Etiska stallningstaganden
I aktionen ingick ocksé forskningsetiska dvervdganden. Det &r véldigt viktigt nér man forskar inom
verksamheter med ménniskor. Forskningsetiska regler handlar om hur de individer som forskningen
beror ska skyddas, hur data samlas in, hur insamlad data skall férvaras och arkiveras, hur
forskningsresultaten skall publiceras och vilka som ska f4 ta del av den. Den utbildningsvetenskapliga
forskningen skall folja Vetenskapsradets etiska kod. Den innehaller bl.a. fyra krav som en studie maste
folja.

1) Den maste svara upp mot individskyddet i forskningen.

2) Personerna som deltar ska veta att det &r frivilligt och att de har ritt att avbryta under

processens gang. [ sitt beslut att delta far inte personen utséttas for patryckning.
3) Samtycke méste finnas i hur mycket personen vill delta.
4) Det ska vara konfidentiellt, det ska inte gi att identifiera nagon, materialet ska lagras pa ett

sadant sitt att ingen utomstaende kan nyttja det (Stensmo, 2002).
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Jag har informerat alla inblandade om att all insamlad data behandlas anonymt och konfidentiellt.
Deltagandet har byggt pé frivillighet. Under processens gang har jag sammanstéllt materialet och
delgivit deltagarna. Det har funnits mojlighet att 14sa igenom vad jag skrivit for att fordndra eller lagga
till i materialet. Eftersom det till viss del varit vardagliga situationer som uppstétt spontant har jag i
efterhand fragat.

De som kommer att ta del av rapporten ar formodligen framforallt den egna skolan. Andra skolor som
ar intresserade av 10sningsfokus 1 skolan bor fa mgjlighet att ta del av rapporten.

Eftersom jag arbetar med fa elever och lirare dr det inte alldeles sjédlvklart att
anonymiseringsprocessen dr hundraprocentigt séiker - detta ér ett problem. Jag forsoker kompensera
det laga antalet deltagare med att vara sd noga jag kan med att plocka bort igenkénnande detaljer, och
genom att vara Oppen med vad jag gor och hela tiden frdga om det gar bra att jag anvinder data i

rapporten.

4. Huvudintryck fran aktionen och diskussion av dessa

4.1 Fa till stand en foréndring

Det finns tva mojligheter for att fa till stdnd en fordndring. Antingen fortsétter man gora det som redan

fungerar eller s& gér man nagot helt nytt och annorlunda i situationen.

Det dr inte sjalvklart vem som ar mest ldmpad att bearbeta, eleven, fordldrarna, lararen eller annan
skolpersonal, for att pa effektivaste sitt nd malet. Det dr av vikt att kénna igen de upplevelser,
hindelser som kan anvindas som verktyg och se pé vilket sétt dessa kan vara till hjilp for 16sningen.
Det dr min avsikt att fokusera pd den situationen som kan uppsta nér elever och lédrare inte ar overens.
Det dr min uppfattning att konflikter liknande de jag beskriver &r relativt vanliga i skolan och borde
diskuteras mer @n vad som sker idag. Med exemplet vill jag visa hur lararlaget/arbetslaget genom
samarbete, l0sningsfokus, tydliga regler och rutiner pa egen hand kan se sin styrka och hitta 16sningar
pa problem och motivation. Frén och till blir det problem i skolan och varje gang sa kostar det energi
fran larandet som istillet 1aggs pa sjdlva konflikten. Bakgrunden till det exempel som jag hir kommer
att beskriva var att mitt fokus pé I6sningsfokuserade individbaserade metoder ats upp av att en grupp
och en ldrare hade helt olika syn pa vem som skulle gora vad. Det var helt enkelt svért att arbeta med

individer nér det kindes som att det var ett grupproblem vi borde jobba med.
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Jag vill underbygga detta intryck genom att redovisa nagra upplevelser jag har haft under aktionen.
Vi borjade fa problem med bemodtandet mellan olika personer i de olika klasserna. Nér en larare
uppmanade en elev att f6lja de gemensamma regler som finns pé skolan sé blev det allt oftare
diskussion om detta. Vi upplevde att det 6kade och vi kdnde att vi var tvungna att gora nagot it det.
Vi i arbetslaget diskuterade med ldraren, som gérna ville ha en forédndring. Vi hade en gemensam
onskan om fordndring eftersom det gagnade hela programmet att ha ett positivt bemdtande larare -
elev, elev - ldrare. Trots diskussioner och regler sa upplevde vi att gruppen hade sina egna regler och
att de gjorde lite som de ville. Gruppen klagade pa ldraren och ldraren klagade pé gruppen. Ingen av
parterna hade riktigt formagan att bryta det negativa monstret. Bada sidor var forblindade av att den

andre hade fel och de var mer som “klagande” dn “kunder”'

. De hade inte formégan att bryta en
negativ trend. Arbetslagets andra larare var 1 hogre utstrackning “kunder” eftersom vi var mer
angeldgna om att de gemensamma regler som vi hade jobbat med skulle fungera och dirmed dka
larandet. Vi andra i arbetslaget hade sett en tendens dir andra elever hade borjat ifragasétta vara regler,
eftersom den andra gruppen inte behdvde folja vara gemensamma regler. Vi blev alltsa “kunder” och
de som var angeldgna att gora ndgot at situationen.

Det som tidigt stod klart var att arbeta med hela gruppen for att fa till stind en fordndring. Enligt
Ajmal och Rhodes ar det forsta steget i en gruppdynamisk fordndring att se vad som fungerar bra for
lararen och sedan forsoka att gora mer av det. Nér jag forsokte hitta vad som fungerade for gruppen

kunde jag se att det fungerade béttre vid vissa speciella situationer. Detta var nér de fick mycket hjélp

och nir det fanns tydlighet med vad som géllde.

Vissa ldrare var besokare” andra “klagande” och nagra var “kunder” och det var de som var “kunder”
som var mest angeligna att fa till stdnd en fordndring och var de som kom att arbeta mest aktivt med
fordndringsarbetet. Jag anvinde mig av M Hjerts plusmodell och av Rhodes och Ajmals teorier om

fordndring i klasser.

! Eleven ir oftast befiist med etiketten att vara den som behdver hjalp. For det mesta &r inte barnet eller tondringen den som
ar mest angeldgen eller intresserad av att fa till stand en fordndring. Klienten/ “kunden” &r den person som ar mest irriterad
over situationen, och darfér den person som dr mest villig att gora ndgot 4t situationen. Olika nivaer av motivation har hér
rangordnats frén ’besdkare”, “klagande” till "kund”. En “besdkare” &r en person som befinner sig dir darfor att han méste.
Problemet &r inte av storre vikt for honom. En del “besokare” kan inte ens se att det finns ett problem. Att ldgga ner en
massa energi och tid for att f4 "besdkaren” att forsta att det finns ett problem &r oftast inte sérskilt effektivt. Istéllet ar det
viktigt att identifiera ndgot som ar vérdefullt for ”besdkaren”. ”Klaganden” dr den person som ér villig att diskutera
situationen, men saknar tillricklig motivation for att agera. Dérfor kan det vara bast att be en “klagande” att tdnka pa nigot
istdllet for att be honom agera. Att tinka pa nagot nytt eller annorlunda kan vara nog sa kraftfullt. ”’Kunden” gor det man
ber honom att géra och ménga kan uppmanas att gora en speciell uppgift for en vecka eller sé. Néstan alla ar beredda pé att
prova nagot en kortare tidsperiod. Det 4r tanken pa att gora det alltid som &r skrimmande och att presentera uppgiften som
ett experiment kan dvervinna motstand. Kral, R (1995)
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Plattform/Projekt: Ett 16sbart problem var att klassen och ldraren skulle respektera varandra, lyssna
pa varandra och gora sitt bésta.

Losningsmonster: Losningsmonstret skulle kunna vara att géra mer av undantagen, enbart. Gruppen
var tyvérr inne i en kénsla av att allt var ndgon annans fel — de var offer {for situationen. Vi var tvungna
att bena upp vad som var elevernas ansvar och vad som var ldrarens ansvar.

Undantag: Undantagen identifierades till de tillfdllen dé reglerna var tydliga och gruppen litade pa
den lararen. Ett annat undantag var nir de fick berém och mycket hjédlp. Da man pratade med dem om
deras fritidsintressen fick man mycket respons.

Skalor/Steg: For att forsta var motivationen lag och vad varje individ upplevde vara problemets kérna,
sd anvinde jag mig av skalfrdgor bade kvantitativt och kvalitativt. Jag kunde t ex fraga sa hér: Pa
skalan 1 till 10, ddr 10 betyder att du ar helt 6vertygad om att problemet kan 16sas, och 1 betyder att du
inte alls tror det, var pa den befinner du dig just nu?

Eleven: Jag skulle séga 5, i mitten.

Léararen: Enligt samma skala, hur forhoppningsfull &r du att problemet kan losas?

Eleven: Jag skulle sidga 6.

Léararen: Vad dr det som blir annorlunda i din tillvaro, nir du flyttar frin 6 till 7?

Nir eleven svarar med nagot som upplevs som en 16sning eller nér det blir béttre s§ uppmuntras eleven
att prata om sjdlva forbattringen och hur den ér.

Ju mer eleven uppmuntras att siga vad hon maste gora, tinker gora, behdver gora, desto mer tror hon
att det dr hennes egen ide att t ex sluta stora klassen. Att upprepa samma fraga pa flera olika sétt ar en
bra metod for att stidrka och stodja elevens beslut.

Som lédrare anvinder man siffrorna for att forstd vad som é&r 16sningen for eleven och vad som ér
skillnaden mellan 6 och 7, f6r det kan vara 16sningen. Det hjélper till slut eleven att prata om de steg
hon maéste ta for att komma nérmare problemets l6sning.

— Vad behover du gora for att flytta upp fran 5 till 6? eller - Nér du flyttar fran 5 till 6, vad kommer du
att gora da som du inte gor nu?(....fran 6 till 7?).

Jag stillde ocksé fragor for att forstd hur motiverad eleven var for att fordndra sin situation.

Négra av de frdgor jag anvédnde var:

— Nér du flyttar fran 5 till 6 (eller 6 till 7), vad kommer andra att 14gga mérke till som &r annorlunda
och som de inte mérker nu? Vad tror du att du i din tur kommer att mérka som &r annorlunda hos dem?
Dessa fragor hjilper eleven att bli mer medveten om sin aktuella situation, vart hon vill komma, vad
hon gor som hjélper, vad hon méste gora och hur minniskor 1 hennes omgivning skulle kunna se
skillnad och reagera annorlunda nér hon forandras, och darigenom fa henne att fatta ett védlgrundat

beslut om vad hon maste gora.
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Genom hela intervjun kan man definiera ldsningen, upplevelsen av hogsta gradering mot perfektion,
undantagen, skillnader mellan nu och den ldgsta graderingen, eller nu och den tidigare hogsta, steg mot
det ultimata mélet samt vad som behover hianda for att du skall kldttra pa skalan.

Jag kom tillbaka till dessa graderingar genom hela arbetet {for att anvinda dem som utgéngspunkt i

métningar for att se fordndringar och framgangar {for enskilda elever.

I arbetet med elever och ldrare gick vi igenom olika stadier — fran att vi upplevde att 1drandet var lagt
till en situation dir man i alla fall hade en béttre mdjlighet for lirande én tidigare. Stadierna kom i

ordning som foljer:

1 Individbaserat arbete (5-stegs arbetsplan)
2 Arbete med gruppen (skalfrégor, intervju)
3 Modeller (4-plus)

4 Regler, Samtal, (Skalfragor, intervju)
5 Intervention klassrum (skalfrdgor, intervju)
6 Individbaserat arbete (5-stegs arbetsplan)

Jag vill fokusera pa nagra punkter frdn den pedagogiska litteraturen som anknyter till ovanstaende.
For att fa ndgot av en nystart och for att forbéttra larandet och bryta en negativ trend forsokte vi
anldgga en syn som konsekvenspedagogiken star for: Konsekvenspedagogiken bygger pa respekt for
individen, men samtidigt med tydliga krav och férvantningar som dr en del av den sociala samvaron i
grupp. (Jens Bay 2005).

Det dr inte med sjdlvklarhet att en elevgrupp accepterar de ldrare de har, vi ser det som sjilvklart men
gruppens sjil framstills av individer. Aven individer formas av gruppens interna relationssystem som
sdtter sin priagel pa de pedagogiska relationernas natur. Gruppen har sin egen kultur, inneboende
dynamik som fordndras i takt med gruppens gemensamma dolda monster. Det intressanta r att en fin
gemenskap mellan en elev och ldrare plotsligt kan dndra sin karaktdr beroende pd gruppens nérvaro,
dess sinnestimning och gruppens instéllning till lararen eller &mnet hon/han undervisar i. Interna
omsténdigheter i vilka ingér var och ens subjektiva predisposition och intrapersonella fenomen
(Aspelin 1999) ar basen for hela systemet.

Det kan ocks4 vara sa att "ldrarfyren” * inte 4r tillrickligt tydlig och da ar risken stor att andra tar Gver

rollen som fyr med konsekvenser som kan vara mindre bra for ldrandet.

2 Vid en konferens i Helsingborg, for lirare, 060206 foreldste Jesper Juul om bl.a. curlingforildrar vilka han menade ofta
var konfliktrddda, av detta kunde folja att de servade barnen och sdg dem som fyrar”. Juul menade ocksa att det personliga
forsvinner ur relationen nér fordldrarna ser barnen som “fyrar” och det enda som da finns kvar ar service. Enligt Juul skulle
foraldrarna vara de tydliga fyrarna” i barn — foraldrarelationen. Enligt Juul var det ocksa sa att i en curlingrelation saknar
barn empati och har svért att samarbeta och blir ensamma. Min tolkning nér jag skriver “lararfyren” eller “elevfyren” &r att
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I de situationer d vi befinner oss i en interaktion med barnen/ungdomarna (speciellt nédr konflikterna

ar ndra) maste vi stélla oss fragan vad det 4r som kan gagna relationen och inte; vad det &r som frimjar

barnet eller den vuxne. Den professionella relationen skiljer sig fran den ”privata” som varje barn ingér

med sina fordldrar, mor- och farfordldrar eller andra nira anhoriga. Det stills, utéver den emotionella
delen av samvaron, storre krav pa sunt fornuft, forstaelse och inte minst medvetenhet i de
professionella relationerna @n i dem som hor till det privata.

Eftersom den professionella ldrare - elev relationen inte dr ett samspel mellan jimstillda och
jdmbordiga ska den déarfor ledas av ldraren som anger tonen och formar det interpersonella spelet i
klassrummet. Om det finns grus i maskineriet mellan ldraren och eleven liaggs ofta skulden pa barnet.
Nir allt ddremot fungerar bra och kontakterna lyckas dé dr det den vuxnes fortjanst. Detta &r ett utryck
for ett offentligt svek mot vara ungar, understrok Juul 1 sin foreldsning 1 Helsingborg (060206). Det ar
den vuxnes ansvar for relationernas kvalitet och utveckling, podngterar Juul och Jensen, for ett barn/en
ungdom kan inte ta ansvar for kvaliteten i sina relationer till vuxna (Juul och Jensen s, 113). De saknar
erfarenheter, visdom och dverblick 6ver situationer. Om den unga ménniskan tillats sorja for relationer
med vuxna leder detta till vantrivsel och mycket simre kvalitet 1 barn — vuxen samspel. Den som har
makt har ocksd ansvar betonar forfattarna. Det &r en vuxen som ska exemplifiera forhéllandets monster

samt hjélpa eleven att fordandra sin hallning och kommunikationsform.

Mina egna reflektioner i forhallande till detta intryck &r att det, i arbetet med att forséka forbéttra
larandet genom losningsfokus, har varit viktigt att fa till stind en fordndring och att bryta monster. Det
var viktigt darfor att larandet och trivseln i gruppen inte upplevdes som tillfredstéllande. For att
analysera vad som borde goras, anvinde vi oss av ”plus-modellen” for grupp, dér vi letade mdjliga
16sningar. Det fanns en styrka 1 att f6lja en modell i férdndringsarbetet. Det var ocksé positivt att man
har en véldig nérhet till individen, da det hela tiden 4r utifran individen/individerna som man agerar.
Detta gor att eleverna och deras situation synliggdrs pa ett séitt som jag upplever att de uppskattar. Nér
de kdnner sig sedda och bekriftade dr det mycket lattare att vara tydlig med rutiner och regler. I
kontexten finns en implicit 6verenskommelse och forstaelse for att det kan vara jobbigt ibland, men vi
gor det tillsammans. Styrkan fanns kanske dnda mest i att vi arbetade vildigt néra och tillsammans i

gruppen och att vi verkligen ville f4 till stind en fordndring.

lararen representerar fordldern och eleven representerar barnet. Det dr min uppfattning att det var sa Juul menade. Jag tolkar
dven Juul sé att ndr ldraren inte ar tydlig och stéiller krav utan servar eleverna, sa ar risken med elever precis som med barn
att de d&, har svarare att samarbeta och kénna empati. Detta dr min tolkning och sé jag uppfattade att Juul menade, risken
finns dock att jag kan ha tolkat honom felaktigt.
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Svagheten kan vara att om man arbetar enbart pa en individ niva si kan det omintetgoras av gruppens
process. Svagheten kan ocksa ligga i att fokusera bara pa positiva bekriftelser. Det kan uppsta
svarigheter att genomfora den 6nskade forandringen om inte balans uppratthalls mellan bekréftelse och
verklighet d v s man anvinder sd mycket positiva omformuleringar och bekriftelser s att personen 1
fraga upplever att allt redan dr bra — motivationen forsvinner dd behovet av forandring ar borta.

Det kan vara svart att séga att det ar sjdlva modellens karaktar eller fortrafflighet som gjorde
skillnaden. Jag dr dock 6vertygad om att balansen mellan krav och l6sningsfokus var ett vigvinnande
val for att fordndra situationen till ett béttre 1drande. Jag upplever eleverna som mindre “’gnélliga” och

mer initiativtagande efter interventionen.

4.2 Undantagen ar nycklar til forandring och framgang
Aven om det kiinns som om eleven hela tiden #r s16 pé lektionerna, pratar med andra, leker, pratar
hogljutt eller skolkar sa finns det tillfdllen da det dr annorlunda. Dessa tillfillen da det faktiskt fungerar

ar nycklar till vidare framgéng. .

Jag vill underbygga detta intryck genom att redovisa nigra upplevelser jag har haft under aktionen.
Eleven ville inte komma till skolan och kédnde sig inte tillfreds i klassen. Hans upplevelse var att ingen
tyckte om honom. Eleven hade redan bytt programinriktning en gang tidigare och han hade en ansenlig
frdnvaro pa den nuvarande utbildningen. Det var svart att spara nagon riktig motivation for att komma
tillbaka till skolan. Daremot fungerade praktiken alldeles exemplariskt - handledaren berittade att det
var lange sedan han hade en s& duktig elev som Eleven. Vi hade ett samtal med fordlder, kurator, 14rare
elev och rektor. Efter samtal om att bryta kontakten med nuvarande klass bestdmdes det dnda att
fortsétta prova i den nuvarande klassen. Eftersom Eleven halkat efter och hela tiden jaimforde sig med
hur l&ngt de 6vriga eleverna kommit och de jimforde sig med hur 1dngt de kommit i férhallande till
honom, fann vi det bést att byta arbetsuppgifter. Det borjade en ny elev i klassen vilket skapade en
mojlighet for mig att lata den nya eleven och Eleven arbeta tillsammans. Jag pratade lite 16st med den
nya eleven om hans intresse och hobbys och insdg att Eleven och den nya eleven hade ett stort
gemensamt intresse. Jag lit dem arbeta med gemensamma uppgifter ddr Eleven fick ansvar att visa den
nya eleven hur olika arbetsuppgifter skulle l6sas. Min tro var att de skulle fa gott om tid att prata om

vad de hade gemensamt. Elevens undantag var att det fungerade pé praktiken och att det fungerade nir

han arbetade med den nya eleven. Undantaget som fungerade gav mig en mojlighet att berdtta for

klassen att det hade fungerat vildigt bra for Eleven pa praktiken och att han hade fétt de basta vitsord
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av foretagaren. Klassen insag nog att Eleven inte bara var lat utan att han faktiskt kunde. Undantaget
var ockséd den nya eleven som Eleven tyckte om att vara med och som han hade gemensamma
intressen med. Eleven borjade komma till skolan avsevirt mycket mer pa lektionerna én vad han gjort

tidigare, vilket ju faktiskt innebar att ldrandet dkade.

Jag vill lyfta fram négra punkter fran den pedagogiska litteraturen som anknyter till ovanstaende.
”Det finns alltid undantag. Det vill séga tillfillen d& problemet dr mindre eller helt borta.” (de Shazer
1985, 1988).” (Rhodes och Ajmal s, 14)

Det viktiga undantaget dr de perioder da problemet inte forekommer t ex dé en elev som brékar hela
tiden eller ljuger konstant har en period d& han/hon samarbetar eller dr &rlig. Interaktionsmonstren bor
studeras noggrant under dessa perioder dd eleven uppfor sig vil. Man kan hir fa uppslag till vad eleven
behover gora mer av. Till en borjan kan undantagen verka oviktiga for bade lérare, elev och fordldrar,
men da t ex ldrare och elev kan hitta sétt att upprepa de beteenden som hor ihop med undantagen blir
problemsituationen mindre dvervéldigande, mer hanterlig och forsvinner till slut. Fordandringen visar
sig pa flera olika sétt t ex i1 kédnslor, beteenden och upplevelser. Da kidnslor och problem fordndras i
forhallande till varandra dndras ocksé uppfattningar, vilket resulterar i ett annorlunda beteende. Nar
kénslor fordndras i forhallande till en problemsituation kan man &ndra beteende, tinka och kdnna
annorlunda infér samma problem och dirmed skapa annorlunda kdnslomissiga reaktioner. Da man

upptrader annorlunda fordndras ocksé kénslor och upplevelser. Det handlar om forbindelse och

véixelverkan mellan olika beteenden. Det viktiga blir att titta pa hur fordndringen har dstadkommits.
Da ldraren tycker sig skonja ett undantag stélls inte bara en enstaka fraga utan en foljd av fragor t ex:
”Vad gor de hir tillfdllena annorlunda?”
”Vad gor du som skiljer sig fran andra ganger?”
”Vem mer ar inblandad, eller méarker skillnaden?”
”Hur kan mer av det hinda igen?”
(Lipchick, 1987) (Rhodes och Ajmal s, 19).
Upprepandet av dessa smé framgangsrika beteenden &r grunden till 16sningarna. De blir ledtrddar och
nycklar till I6sningarna. Undantagen kan delas upp 1 avsiktliga och slumpmaéssiga.
e De avsiktliga dr nér eleven, ldraren eller fordldern kan forklara hur han steg for steg medvetet
astadkommer undantaget. Eftersom vederborande kan beskriva vad han gjorde, kan han
upprepa det beteende som gjorde att han kénde sig béttre eller som gjorde att interaktionen

fungerade. Uppgiften blir da for ldarare, elev eller fordlder att ”gdéra mer av samma sak”™.
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e D4 undantagen dr slumpmaéssiga kan vederborande inte beskriva sina framgéngar eller ocksa
tillskriver hon dem négon eller ndgot som hon inte har kontroll 6ver. Eftersom eleven, ldraren
eller fordldern inte anser att de har ndgon kontroll 6ver vad det &r som far tingen att ske,
kommer det att vara svart att upprepa den positiva situationen.

Detta kréver en intervention dér det géller att forutsdga vilken slags dag det kommer att bli i morgon.

Niésta dag far man ha en genomgéng av vad vederborande behdvde gora for att ha en bra dag”. Det
sitt pa vilket ’en bra dag” skiljer sig fran “en dalig dag” ger en anvisning om vad man kan ”g6ra mer
av”. (Kral 1995) For att kunna hitta undantaget ar det viktigt att assistera eleverna till att lokalisera de
tillfallen 1 deras liv da 16sningen eller en problemfri vérld fanns. Att f& undantagen utpekade erbjuder
en kénsla av kraft och hopp. Det dr viktigt av tva anledningar: Att hitta de tillfillen da det gér bra ar
bade uppmuntrande och motiverande. De flesta elever, ldrare, fordldrar kan tappa modet da de brottas

med sina problem.

Sammanfattningsvis vill jag sdga att fore aktionen var det latt att bli 6vervéldigad av hur mycket fel en
elev kunde gora: ”"Han har inte kommit i tid en enda dag denna termin” eller "Hon sdger emot mig hela
tiden”. Det ar létt att misstrosta nédr upplevelsen dr att nagot hander alltid. Borjar man titta pa om det
inte finns tillfdllen d4 hon kommer i tid eller tillfdllen d& hon inte sdger emot, sa vigar jag pastd att det
finns dagar da det &r béttre, d4 larandet dr mer ndrvarande. Undantaget dr ndgot som man letar efter
spontant niar man arbetat med det under en period. Jag blir mindre frustrerad dver att fundera pa hur jag
skall gora for att fa eleven till att aterupprepa de tillfdllen han faktiskt har kommit 1 tid. Néar det dven &r
fokus pa det som fungerar sa ir kontakten med eleven, inte mindre kravfull, men mer nyanserad. Det
var mer frustrerande att se elevens beteende ur perspektivet att han aldrig kom i tid. Som mindre
frustrerad larare dr jag formodligen béttre pa att lara ut.

Med vissa elever var det verkligen sa att ingenting verkade fungera och man visste inte hur man skulle
tackla det. Nir man sen upptédcker undantaget, dir eleven som vanligtvis skolkar och skiter 1 allt”,
plotsligt dr 1 tid varje morgon och blir berdmd for sin palitlighet da har man hittat grunden for vidare
larande. Konsten dr att forsoka fa det som fungerar att hdnda igen och igen.

D& man undersoker undantagen noggrannare kan man finna manga idéer och ledtrddar som ger en
fingervisning om mdjliga 16sningar.

Ett av de viktiga intrycken som aktionen har givit mig ar hur létt det tidigare har varit att ignorera

undantaget, och inte forsta hur viktigt det &r for larandet.
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Svagheten skulle kunna vara att man inte har eleven sa mycket och dérfor har svért {for att f4 syn pa
undantaget dér det fungerar eller att man ignorerar det eller inte ger det tillrackligt stor betydelse nar
det vl upptrader. Det dr ocksa sé att nidr du ser undantaget sa har du jobbet framfor dig. Det gér inte att
sla sig till ro och tro att det dr klart bara for att man sett det. Vanligtvis ténker vi inte pé att undantaget
kan anvéndas for att skapa en fordndring. Jag tror att det vanligaste sittet att tinka pa elever som
upplevs brakiga, skolkar eller ar slda dr att de &r likadana hela tiden. Det ar klart att nir eleven var
’stérig” pa nio av tio lektioner, sa blev man 6vervéldigad av en vanmaktskénsla - att allt bara var
jobbigt. Det dr inte det naturliga att tinka pa den enda gdngen som det fungerade. En av fordelarna
med 16sningsfokus pé dven jobbiga situationer &r att ndr man jagar undantag sa dr man, likt en

detektiv, vaken och fokuserad pa att hitta de undantagen och inte lika frustrerad Gver att inte veta vad
man skall gora. Jag kdnner 1 alla fall inte det missndje idag med att konfronteras med elever som jag
gjorde tidigare. Vid vissa konflikter kan man fé en lustfylld kénsla av att: Nu skall vi se om vi kan hitta

lite undantag, 16sningar eller omformulera hela situationen.

4.3 Peka pa det positiva och inte bara det negativa
Det dr mycket viktigt att papeka och visa att du vérdesitter de positiva tendenserna eleverna visar och

inte bara kritisera dem varje gang de gor ndgot negativt.

Jag vill underbygga detta intryck genom att redovisa nigra upplevelser jag har haft under aktionen.
Eleven hade for forsta gdngen kommit ombytt till verkstaden utan att ndgon hade behdvt be honom om
det. Nér jag sdg honom gick jag fram till honom och sa: ”Jag ser att du har bytt om, jittebra! Du ser ju
ut som en riktig hantverkare. Bara du har bytt om s& kommer du att bli en duktig hantverkare som &r
duktig med verktyg.” Han skrattade lite forldget men sa tack s& mycket” for varje komplimang han
fick. Fran borjan uppmérksammade jag eleven pa de konsekvenser som skulle ske om han inte bytte
om. Konsekvenserna var lite av den grund som behovdes for att vara en tydlig ’fyr”. Det hade varit en
viss prestigeforlust for honom att byta om varfor det var extra viktigt att bekréfta honom 1 att det var
ett bra beslut att byta om. Det var ocksa sa att det som var sjdlvklart for de andra eleverna inte var
sjdlvklart for honom. Néar han hade fatt tydliga regler och dérefter berdm for att han hade hallit sig till
reglerna, s& var han nigot lugnare. Han gjorde ett storre arbete den dagen 4n vad han hade gjort
tidigare.

Eleven var inte van vid att fa komplimanger f6r ndgonting vare sig i skolan eller i hemmet. Det vanliga
sdttet att mdta en elev som 4tta av tio gdnger inte gor vad han vet att han ska gora, r att be honom att

forsvinna eller att skélla ut. Problemet med det traditionella séttet att det inte ar sdrskilt effektivt i en
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skolmiljo. Det skapar en form av uppmirksamhet som han 4r van vid, om &n negativ. Fér han positiv
kritik som &r befogad, s& behover han inte anvidnda sig av sitt vanliga sitt att f4 uppméarksamhet pa.
Hans vanliga sitt for att fa uppmarksamhet var att starta ndgon form av orolighet i gruppen. Jag
forsokte bryta det monstret och istdllet ge honom positiv feedback for det beteende som jag ville skulle
fortsétta. Nar jag sdg honom skojade jag med honom om de fina byxorna han hade. Han skrattade eller
sag glad ut och pa det sittet vet jag att komplimangen nddde honom. Det dr viktigt att kénna sig fram i
hur komplimangen ska ges - om jag ldg for langt ifran sanningen sa skulle han inte acceptera bilden jag
mélade upp som hans. Skulle jag bara beritta for honom hur fantastiskt duktig han var pa allting utan
att det fanns en sanningshalt i det skulle han snabbt ignorera och avfirda mig. Det maste finnas en
tydlig koppling mellan berommet och elevens handling. Det var min upplevelse att eleven var mer
koncentrerad pa sina arbetsuppgifter direkt efter vart samtal och ddrmed ocksa larde sig mer dn vad
han skulle ha gjort utan samtalet. Jag kan ddremot inte siga om det var den extra uppmérksamheten
eller det 16sningsfokuserade synséttet som gjorde att han verkade ma battre och som jag upplevde det,

larde sig lite mer.

Vidare vill jag visa pé att positiv feedback kan vara en effektiv styrning av ett positivt beteende som
man vill {4 att upprepa sig.

Niér det var nytt for eleven med att komma i tid, byta om infor lektionen och att stanna pa lektionen till
dess slut, sa var komplimangen ett viktigt smorjmedel for att f4 honom att fortsétta gora det han gjorde
bra. For att visa honom att han gor rétt s ger jag honom positiv feedback och berém for sjdlvklara
beteenden som: ”Bra att du dr i tid”, ”Bra att du har bytt om”, Jag ser att du har jobbat koncentrerat
idag”. Ett arbete ar 4nnu inte godkint, men en del &r bra gjort och jag ger eleven berdm for det som ar
bra. Eleven skiner upp 1 ett leende vid varje tillfdlle och det dr en tydlig indikator pa att han tar
berdmmet till sig. Sammantaget dr det dnnu inte ett bra resultat han presterar, men genom att fokusera

pa den detalj som &r bra hoppas jag pa att han skall se mojligheterna.

Jag vill fokusera pa nagra punkter frdn den pedagogiska litteraturen som anknyter till ovanstaende.
Enligt Michael Hjert dr det viktigt att den professionella komplimangen &r trovirdig och har hogre
krav pa relevans én vardagligt smicker. Det betyder t ex att ndr Eleven har bytt om och det ar det som
ar det viktiga, d ar det dar komplimangen skall komma. Michael Hjert menar att den professionella
komplimangen maste vara verklighetsbaserad, uppriktig och skriaddarsydd. Det ar de tre villkor den
professionella komplimangen bygger pa. I fallet med eleven dr komplimangen ytterst
verklighetsbaserad och anvédnds som ett smdrjmedel, men mest som feedback pa ndgot som vi vill att

eleven skall fortsétta gora. Komplimangen ér ocksd uppriktigt menad da jag verkligen &r glad att
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eleven har bytt om. Det visar att han har en vilja att vara med i gruppen. Han vet bara inte hur han skall
bete sig.
”Professionella komplimanger och uppskattning &r alltsa lite av en konstform 1 sig. Det handlar inte
om att sdga snélla saker, utan om att ge feedback pé ett sddant sétt att vi starker resurser, visar att vi tar
personer pa allvar, att vi ser personer som kompetenta med mojlighet att paverka och fatta kloka
beslut. (M. Hjert, 2005)
Nar eleven dr ombytt sd gor han ndgot som &r bra - detta ndgot vill jag att han skall fa positiv feedback
for. Detta &r ett exempel pd ”Catch the pupil being good” av Mick McManus. Det du vill att eleven
skall fortsdtta gora bor du premiera. D v s visa tydlig uppskattning nér det beteende intréffar som du
vill att eleven skall upprepa. D4 eleven far positiv uppmérksamhet kommer han att vilja komma
tillbaka till den kénslan. (Rhodes och Ajmal s, 31)
Nordlund anser att positiv feedback har flera positiva funktioner.
a) Den fungerar som en fOrstirkare av ett positivt beteende.
b) Den fungerar som en instruktion. D4 man anger vad som ar bra och dnskvért far eleven exakt
information om vilket beteende man vill se mer av.
c) Den bidrar till att ge eleven okat sjalvfortroende, dd man fokuserar pé elevens resurser och
kompetens.

(Ola Nordlund 1990) (Mahlberg och Sjoblom s, 52)

Ett syfte med positiv feedback dr att ignorera icke-Onskvirt beteende och istillet fokusera pa onskvirt
beteende. Nér elev]l och elev2 ér i tid, vilket inte &r s& vanligt, s berommer vi dem: ”Bra, elevl och
elev2, att ni kom i tid killar, snyggt jobbat.” I och med att elevl och elev2 far uppmérksamhet sa
brukar det leda till att de kommer 1 tid vid fler och fler tillfdllen.

Elevl och elev2 har borjat jobba med sina arbetsuppgifter och nér de gor det kan vi sdga: ”Ser att du
jobbar, snyggt jobb du gor, du maste ha lagt ner mycket arbete pa det och jag ser att du har jobbat
koncentrerat.” I motsats till vad M Hjert sdger sa anser jag att det 4r mojligt att ge komplimanger som
inte helt stimmer med elevens formaga. Det gar som jag ser det att ge komplimanger som tangerar vad
man vill att eleven skall gora. Fungerar det sa ser man det pa eleven genom att eleven antingen blir
glad, skojar eller att eleven bara visar en kénsla samforstand. Fungerar det inte sa kommer eleven att se

helt oforstdende ut, och det ér bara till att prova en ny komplimang.
Sammanfattningsvis vill jag sdga att tidigare upplevde jag inte att jag kunde gora pa ndgot annat sétt dn

det séttet vi anviande oss av dvs. nér det var problem sd koncentrerade vi oss pa det och bestraffade de

elever som gjorde vad de nu gjorde. Det vanliga var/ar att forstirka problemet genom att ge det en
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massa uppmérksamhet. ’Spring inte runt nir du skall véissa pennan” far ett helt annat resultat dn
”Jattebra att du satte dig direkt efter att du véssat pennan”. Det 4r samma situation men med olika
ingdngsldgen. Nar undantaget upptrader dr det viktigt att verkligen ge berom for det beteende som jag
vill skall fortsdtta. Nér jag smépratar vid ett annat tillfélle, sd &r det inte fel att dra upp det och
kommentera det igen fOr att ytterligare forstérka det positiva beteende som jag vill skall fortsétta.
Mindre bra ar det om man &r positiv sa till den milda grad att eleven inte forstar att den har gjort ndgot
fel. Jag tror att det &r extra viktigt att man visar var granserna gar, att man ar tydlig med vad man vill.
Niér det dr etablerat, nir eleven vet, da bor man koncentrera sig pa att berémma det man vill skall
hénda. ”Av med jacka och ldgg ner mobilen.” Nér han/hon har gjort det, visa uppmérksamhet {or att
laxan dr bra gjord, snygga klader, ndgonting vad som helst bara det kommer positiv uppméarksamhet
efter en tillsdgelse.

Balansen i berdmmet &r viktig for trovardigheten. Berommet maste ha en traftbild som ir i niarheten av

vad eleven kan uppfatta som realistiskt for honom/henne.

4.4 Omformulera elevens beteende nar konflikter ska hanteras

Det ar lattare for ldararen att hantera olika konflikter om han/hon omformulerar elevens beteende.

Omformuleringsmetoden anvénds for att dndra betydelsen av ett negativt beteende till ndgot positivt.
Det bereder végen till att uppfatta problemet pa ett annat sitt och 6ka mojligheten for att finna en ny
16sning pa gamla problem. Omformulering ar helt enkelt ett alternativ (vanligtvis en positiv tolkning
av problembeteende) som salunda ger en positiv innebord at elevens interaktion med personer i

omgivningen. Metoden pekar pd ett nytt och annorlunda sétt att upptrdda som gor eleven och ldraren

fria att &ndra sina beteende. Detta gor det mojligt att fa forédndringar till stdnd genom att dndra synsitt.

Jag vill underbygga detta intryck genom att redovisa nigra upplevelser jag har haft under aktionen.
Eleven har rakat huvud och militdrboots och hans &sikter om “andra” kan vara direkt aggressiva. Han
ar en kille som tillsammans med sina kamrater kan vara trevlig och omtyckt, men vissa klasskamrater
ar lite forsiktiga 1 hans nérhet. Eleven kan upplevas som provocerande och pratig. En dag skall vi gé in
1 lektionssalen och Eleven upprepar hela tiden: “Tufft, Tufft.” De andra skrattar och det ar svart att
kommunicera med ndgon annan. Nir jag forsoker prata med nadgon av de andra hojer eleven rosten sa

mycket sa att de andra skrattar och eleven jag forsoker prata med tappar koncentrationen. Det
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traditionella tillvdgagangssattet vore att skicka ut, sdga till eller diskutera med eleven om det oldmpliga
1 hans uppforande. En omformulering av elevens beteende var att se honom som kontaktsokande. Min
upplevelse var att upprepningarna var ett sitt att fa min uppmairksamhet. Jag gick bort till eleven och
berdmde honom for hans insats pé praktiken, dir han fatt mycket goda vitsord. Jag fragade hur han
upplevde att komma tillbaka efter praktiken. Eleven berittade om hur det kindes, och jag kunde efter
att han var klar frdga en annan elev om hur han kidnde att komma till skolan efter praktiken. Eleven var
inte helt tyst efter mitt forsok till omformulering men han sa inte “tufft, tufft” mer den lektionen. Jag

tror att det var ritt att se eleven som kontaktsdkande, da det 4stadkom en synlig fordndring.

Vidare vill jag redovisa nigra teoretiska aspekter fran den pedagogiska litteraturen som anknyter till
ovanstdende. Metoden pekar pé ett nytt och annorlunda sétt att upptrada, gor eleven fri att dndra sitt
beteende och gor det mojligt att fa fordndringar till stind. Resultatet blir att eleven ser sin situation i ett
annat ljus, och hon finner dven losningar som hon inte vintat sig.

Exempel pa omformuleringar:

Lat - avvaktande, mjuk, avspéand, ldttsam

Framfusig - rask, séker, handlingskraftig

Otalig - handlingskraftig, malinriktad

Oengagerad - opartisk, ger andra spelrum

Aggressiv - kraftfull, omedveten om sin egen styrka

Séttet att bemdta ndgon som ar deprimerad &r helt annorlunda det sitt du bemoéter den som ar
overvildigad, lugn eller nere i varv pé. Att hjilpa eleven att omformulera sitt eget beteende okar

mdjligheten att hon kommer att tédnka, kdnna och handla annorlunda. (Kral 1995)

Omformuleringsprocessen
e Ténk pd vilken som dr din nuvarande tolkning av elevens problembeteende.
e Ova dig att tinka p3 ett antal alternativa tolkningar av samma beteende.
e Vilj ut en tolkning som verkar mest rimlig och som passar bast med klientens sétt att handla
och tinka.
e Formulera en mening inom dig som ger en ny, positiv tolkning.
e Ge eleven feedback utifrén dina tankar.
Elevens reaktion siger dig om din omformulering passar henne eller ¢j genom det sétt hon

reagerar pa. Om den passar kommer den att 4stadkomma en synlig fordndring hos eleven.
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Sammanfattningsvis vill jag sdga att fore aktionen var det latt bli mer irriterad pa en elev som svarade
emot. Tidigare anvidnde jag mig av ett perspektiv, och jag handlade efter det. Jag blev irriterad och
eleven svarade pd min irritation. Detta gjorde att vi ofta kunde “’trigga” varandra till en onddig
konfrontation. Nér jag anvdnder mig av en omformulering s dr det min egen sinnesstimning som
paverkas och genom den paverkar jag eleven. D4 jag istillet tinker pa eleven som kraftfull, men 1
behov av hjélp med sin attityd, undviker jag att bli irriterad - han behdver ju hjélp. Da kan jag istéllet
fokusera pé hur vi tillsammans kan hitta en 16sning. Det &r min upplevelse att utan irritationen kan jag
bemota eleven seridst, men med humor och glddje. Detta ger ett helt annat resultat dn dé jag &r irriterad
1 motet med eleven.

Det positiva dr alltsa att samma situation kan upplevas pé helt olika sitt. Jag kan vélja perspektiv, sétta
pa mig ett par andra glasdgon och f6ljaktligen goéra annorlunda. Man skulle kunna séga att jag
forlorade 1 auktoritet eller att jag &r konfliktrddd och darfor undviker just konflikterna. Mitt
resonemang utgdr ifran att om jag kan uppna ett mer &ndaméilsenligt resultat dir larandet dr mer
effektivt &n med det traditionella séttet, varfor inte gora det? Larandet dr, som jag ser det, mer effektivt
darfor att klassen bibehaller ett lugn som den inte har da larare och elev har en konflikt. Eleverna blir
ofta stressade av olika konflikter, &ven de som egentligen inte &r berorda. Eleven gér inte dirifran utan

kan fortsétta att 14ra, han fick uppmérksamhet pd ett annat sétt dn det negativa.

4.5 Uppmarksamma elevens starka sidor i ”Problemfritt prat”

”Problemfritt prat dr en otvungen konversation med en klient, och kan handla om arbete, familj och
vanner, intressen mm. (George, Iveson och Ratner, 1990)” (Rhodes och Ajmal s, 18)

Varje elev, fordlder eller larare har nagot speciellt omrade, dir de ar duktiga, intresserade, motiverade,

har mojligheter, idéer och fantasier, vilket kan vara av nytta for att uppnd mal.

Jag vill underbygga detta intryck genom att redovisa nigra upplevelser jag har haft under aktionen.
Det var svart att nd Eleven - han skolkade, var inte engagerad och ville bara ivdg, fick ont i huvudet sa
fort vi kom ner till verkstaden. Borjade jag prata om vad som var fel sa kom vi inte langre an till
”Ingenting” nir jag stillde fragor.

Istdllet for att 16sa ett problem sa borjade jag sméprata med honom om var han bodde, vad han gjorde
pa fritiden. Jag holl mig till ”problemfritt prat” och relativt snabbt sag jag att han var véldigt engagerad

1 en forening. Istillet for att halla mig ute sa sldppte han gladeligen in mig 1 ett personligt samtal nér vi
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pratade om foreningen. Jag holl mig till den ofarliga foreningen nagra ganger, sa att han skulle kinna

sig trygg med var nu annorlunda bekantskap.

Niér vi tidigare pd dagen pratar om fotbollsmatchen som han spelade i helgen, dér han gjorde det
avgorande mélet, d& vet han att jag vet att han var duktig. Han vet ocksa att jag faktiskt intresserade
mig for det han tyckte var viktigt. Senare pa dagen ar det stokigt och han &r en av de stokigaste.
Fortroendekapitalet vi skapade 1 formiddags forenklar en snabb 16sning och han vet att jag sdger till
pga. hindelsen inte for att jag inte dr engagerad. Jag anvinde “small talk” medvetet med elever nér jag
ville prata om t ex jobbiga saker eller helt enkelt for att skapa fortroendekapital till senare. Det ér
sjalvklart sa att vissa elever ser det som insmickrande, men de ar definitivt ett mindre antal. De absolut

flesta uppskattar att fa berdtta om nir de har gjort nagot de dr néjda med.

Jag vill fokusera pd ndgra punkter frdn den pedagogiska litteraturen som anknyter till ovanstaende.
”Problemfritt prat &r en otvungen konversation med en klient, och kan handla om arbete, familj och
vanner, intressen mm.” (George, Iveson och Ratner, 1990) (Rhodes och Ajmal s, 18).

Varje elev, fordlder eller larare har ndgot speciellt omrdde, dir de ar duktiga, intresserade, motiverade,
har mojligheter, idéer och fantasier, vilket kan vara till nytta for att uppnd mal. I "Problemfritt prat”
skapar man ett fortroende dd man samtalar om elevens intresse samtidigt som man samlar nycklar,

vilka dr uppslag for fortsatta eller framtida interventioner.

Nycklarna for att na detta steg dr att kdnna igen mdjligheterna, identifiera tillimpbarheten och att se
sammanhangen. Mojligheter &r att vid ett samtal eller diskussion med en elev lata eleven prata om det
eleven sjdlv vill och samtidigt géra det i en intervjuform, Allting kan vara en mojlighet och nér eleven
pratar om intressen eller om ndgot han/hon dr duktig pa s& bor man arkivera informationen for senare
anvindning. En hobby eller sport kan alltsd vara till stor hjdlp 1 processen att aterskapa ett beteende
(samtal om aktiviteten kan skapa den sa viktiga kontakten) eller att gora nagot helt annorlunda. Genom
att ha kontakt med och forstaelse for Elevens hobby sé paverkar vi tankar, kdnslor och med det d&ven
handlingar. Det ger eleven mdjlighet att se lararen som en god samtalspartner som faktiskt ar
intresserad av eleven for den han &r. Det ger dven ldraren en mdjlighet att se en bild av en elev som

just nu rakar ha ett problem och dirmed fa en mer nyanserad bild av eleven.
Tankar/kdnslor/handlingar 4r sammankopplade i en interaktion, vilket &r grunden for att fa till stind en

fordndring. Detta innebdr att om det sker en fordndring i ndgon av dessa sa kommer de andra tva ocksa

att fordndras. ”En liten fordndring kan leda till omfattande utveckling.” Da en liten foréndring eller

35



forbattring kan uppnas 1 ett 1 Gvrigt fastldst monster som stdndigt upprepas, kan manga andra positiva
forandringar intridffa och det fastlasta monstret 6ppnas upp. “The ripple effect” (ringar pa vattnet)

kallas det enligt de Shazer, 1985. (Rhodes och Ajmal s, 35).

Vid ”Problemfritt prat” kan det komma fram idéer och uppslag som senare kan anvéndas for att
fordndra ett beteende. O Hanlon och Weiner-Davis (1989) hdvdar att en fordndring kan uppstéd genom
att man gor saker pa ett fordndrat sétt, betraktar det man gor ur ett nytt perspektiv eller eventuellt

badadera.” (Rhodes och Ajmal s, 15)

Sammanfattningsvis tror jag att en del av de barn som inte har bra samtal med vuxna och som har
taggarna utat, kanske skulle inse att vuxna inte alltid 4r ute efter att skdlla pa dem om samtalet ibland
handlade om elevens intresse.

I pedagogiska sammanhang ar det huvudsakliga problemet att det ofta ar barnets eller den unges
beteende som definierar de vuxnas ton. Pedagogers dppenhet, intresse och empati verkar avta i samma
utstrickning som barnets beteende kategoriseras som negativt, problematiskt eller fel. Det hir medfor
att de vuxna och barn som har storst behov av goda samtal, inte fir dem och att manga samtal som
vuxna forsoker etablera misslyckas eftersom de faller tillbaka i gamla monster.” (Juul och Jensen s,
216).

Om vi anvinde “Problemfritt prat” mer kunde ev. lirarens syn pa eleven vara mer nyanserad dven da
problem upptriader — att se mer dn bara problemsituationen. Samtalet om elevens intresse for sin
forening kunde ge mdjlighet att se den aktiva, koncentrerade, glada, kapabla och kompetenta eleven
aven da ett problem 1 skolan upptrader. Det 4r min uppfattning att eleven slappnar av nir man
diskuterar omrade dir eleven #r vil insatt i imnet. Det blir en diskussion p4 lika villkor. Aven om jag
inte kan hitta nadgra anvéndbara tips i dialogen med eleven, sa upplever jag att nésta gdng vi triffas sa
har vi en mer otvungen relation. Detta ger som jag ser det en bittre grund for vidare ldrande. Jag
upplever att eleverna dr mer bendgna att gora bra ifran sig, de vagar frdga jobbiga frdgor och de ar
Overlag mindre brikiga da de upplever att ldraren har sett dem, vilket man gor i vardagssamtalet

(problemfritt prat).

En nackdel med metoden é&r att vissa elever kan uppfatta den narmare kontakten som att det
”problemfria pratet” skulle kunna innebéra att regler, rutiner och respekten for lararen inte géller dem
langre. Det kan visa sig i att eleven kommer for sent till lektionen, men tycker inte att det dr sa noga
for eleven da han dr kompis med ldraren. Det hdnder da och dé, men &r mer undantag &n regel. D4 det

hinder ricker det ofta att man ar tydlig med vilka regler som géller, for att sedan direkt ga tillbaka till
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ett fortroendefullt samtal. Detta brukar vara tillrdckligt for att vi skall forstd varandra och genom att
direkt efter tillsdgelsen ga dver till att prata om det som &r elevens intresse sa kan vi bibehalla en bra
relation. Det finns elever som jag inte lyckas formedla till att vi &r inte kompisar darfor att vi har pratat
om “nér du gjorde mal i1 fotboll”. Jag far da dterskapa en mer formell relation, vilket jag kan uppleva
att de eleverna tycker dr bist. Kanske dr det sé att ”problemfritt prat” ibland forvirrar eleven.

Det dr dock min uppfattning att ’problemfritt prat” skapar en bra grund for andra samtal da de ar pa
elevens villkor. Det dr ocksd min uppfattning att, for en del elever, 6kar larandet 1 takt med hur bra
relationen med lararen dr. Om det 4r mojligt att lyckas med ett elevsamtal, genom att i andra

sammanhang ha pratat om t ex segling, sa dr det vért att forsoka.

4.6 Tala om nagot som inte ar problemet

Det basta sittet att [0sa problem med eleven dr underligt nog att tala om vad som inte dr problemet.
Att tala om hur det kan vara nér saker och ting ar s& som man vill att de skall vara dr inte alltid sa l4tt.
Léararen behdver anvidnda sin pedagogiska formaga si att eleven kan kénna att det finns hopp och att
det alltid 4r mojligt med fordandring. Du har som lérare mojlighet att visa vad eleven behdver gora {for
att ga fran problem till 16sning. Du kan ge en enkel men tydlig karta ver 16sningsmdnster, eleven
véljer sen om eleven vill ga den viagen. Det kan vara en hjilp for eleven att veta vad som finns i slutet

av vagen, vad det dr eleven viljer mellan.

For att underbygga mitt pastdende vill jag plocka fram exempel frén aktionen.

P& morgonen moter jag Lararen som ar mékta arg pa det eleven gjort dagen tidigare. Eleven har varit
synnerligen uppfinningsrik dagen tidigare nir det giller olika former for aktiviteter som inte har med
dmnesarbete att gora. Varje géng lararen har gétt ivdg for att visa ndgon elev ett speciellt moment har
eleven och nagon annan hittat pd olika busstreck och fullt forstaeligt har ldraren tyckt att det var
mycket pafrestande. Under tiden som ldraren berdttar om gardagen har eleven kommit. Nar eleven gér
forbi reser sig lararen och himtar honom - vi dr da nigra larare och en yrvaken elev. Lararen har eldat
upp sig och har mycket att sdga eleven. Det tar vl en minut innan eleven forstar vad det handlar om
och han har inte tinkt ta emot en utskéllning.

Han sldnger igen dorren bakom sig och stormar ut. Pa vig ut till omklddningsrummet sparkar han pé
inventarier och dorrar. Jag viljer att ga efter honom ut i omklddningsrummet.

Jag inser att det blir svért att resonera om den faktiska situationen just nu dd allt 4r kénslor och affekt.
Hans forvéntning dr formodligen att stéllas till svars for hdndelser dels igar och dels for det som hant

nu pa morgonen. Min kénsla dr att han inte &r nabar for diskussion - antingen blir han bara &nnu mer
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irriterad gér eller s kommer han att forsvara eller forneka varje handling. Mitt val blir att bryta
monster - att inte sléppa det som hant men diskutera det nir han inte &r i affekt.

Min forsta fraga till honom blir — ”Hur skall vi gora for att jag skall slippa sitta franvaro pa dig, jag
skulle gidrna undvika det? Jag forstér att du blir upprord dver att direkt pd morgonen bli indragen och
utskélld utan forvarning, med tre vuxna framfor dig &r det formodligen véldigt stressande.” Det ir ett
forsok att visa att jag dven ser hur eleven eventuellt upplevt det. Han séger inget, men jag méarker en
mindre aggressiv attityd i pakladningen. Detta gor att jag fortsitter forsoka hitta 16sningar.

Mitt mal &r att han skall be om ursékt for sitt beteende till Lararen och sjélv inse att han inte &r ett
oskyldigt offer samt att han dr ansvarig for sitt handlande och att det inte dr acceptabelt. For att komma
dit inser jag att jag maste gd en del omvégar for att nd malet.

Jag vill ge honom tid att komma ner i1 varv och fokusera pa nagot annat. — Skulle vi kunna gora sé att
du gér bort till biblioteket och arbetar med ditt &mne och s kommer du hit nér du skrivit en del och du
lugnat ner dig, eller i alla fall efter nio fikat? Ar det en bra 16sning for dig?” Eleven ir fortfarande
riktigt irriterad men tycker att det &r en bra idé. En timme senare kommer han tillbaka avsevart mycket
lugnare. Jag fragar lite om hur det gick att skriva och vad han hittade f6r uppgifter. Vi far ett kort
samtal om nagot som dr ofarligt. Jag séger till Eleven att: - ”Det du sa till Lararen pa vig ut dr inte
acceptabelt. Och det skulle se béttre ut nér jag rapporterar till rektor om du har bett om ursékt. Som jag
ser det dr den enklaste viagen att du pratar med lararen om vad som hinde och varfor du blev sa arg, tt
det dr oacceptabelt att sdga det du sa oavsett till vem. Eleven gér in och borjar arbeta. Senare pa dagen
senare ser jag Eleven sitta och prata med Léraren pd kontoret. De 16ste konflikten tillsammans, ingen

av dem var helt ndjd, men det &r vél sa en rimlig forhandling &r.

Vidare vill jag redovisa négra teoretiska aspekter fran den pedagogiska litteraturen som anknyter till
ovanstaende. Det bista séttet att 16sa problem é&r, underligt nog, att tala om vad som inte ir problemet.
Det dr mer effektivt att tala om hur saker och ting &r nir det &r som man vill att det skall vara eller nér
problemet inte upptréder. Det kan ocksé vara effektivt att méla upp en bild av ett beteende som inte
innehaller problemet. (Mahlberg och Sjoblom, 2002)

I exemplet dr det fOrst nér vi foljer Eleven till omklddningsrummet som interventionen borjar genom
att inte tala om det egentliga problemet. Istdllet malas en bild upp av hur det kan se ut om eleven inte
gér hem utan gar till biblioteket och jobbar. Problemet dr egentligen att han uppfor sig illa, men att
prata om det leder formodligen inte till ndgot annat dn att han gar hem. Valet blir da att hitta andra
mojligheter att bete sig pa dn att avvika. Utifran tanken att den sdmsta varianten for att uppnd mer
larande &r att gé hem irriterad, sd gor jag vad jag kan for att skapa bilder som ger honom en mgjlighet

att stanna kvar i skolan. I exemplet anvinds dven de andra tekniker som finns beskrivna i de andra
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huvudintrycken. Nir jag talar med Eleven gor jag en omformulering av vem denna person ocksa kan
vara och hur jag infor mig sjélv kan omtolka hans beteende. Det inte alldeles litt att forsoka prata med
en person som adr makta irriterad men det underlittade da jag sig honom som kraftfull hellre 4n
aggressiv. (Kral 1995) Jag har i detta ldge anvindning av att jag tidigare pratat med eleven om
vardagliga saker. ”Problemfritt prat dr en otvungen konversation med en klient, och kan handla om
arbete, familj och vinner, intressen mm. (George, Iveson och Ratner, 1990)” (Rhodes och Ajmal s, 18)
Vi har pratat om det som dr hans intresse och han vet att jag inte har ndgot emot honom som person -
det ar handlingen som jag reagerar pa. Jag menar att det problemfria pratet har skapat grunden for det
fortroende som jag kan anvénda i den hér situationen.

I motet med eleven kunde jag nu anvénda det fortroendekapital som tidigare skapats genom samtal om
idrott, hem och husbygge, elevens intresse. For att ga frdn problemcirkel till 16sningscirkel behover
lararen arbeta p4 att bibehdlla en god relation i dialogen. Som lérare bor du varken anklaga eller
formana eleven for det som hént utan locka till samarbete i friga om 16sning pa bekymret. Nér eleven
bara har en 16sning kan ldraren visa vilka alternativa véigar som finns att ga och vilka resultat de ger,
sen véljer eleven sjédlv. (Mahlberg och Sjoblom, 2002) For att ga fran problemcirkel till 16sningscirkel
underléttar det om léraren ser pé eleven utan att ddma. ”En bérande relation mellan ldraren och eleven
krédver att ldraren har formégan att se eleven som en person och inte enbart som elev.” (Birnik s, 7)
Juul och Jensen menar att sjdlvkanslan blir sundare och mer dynamisk niar bedémningar byts ut mot
erkidnnande och bekriftelse.

Genom att inte prata om problemet, sd undviker vi att fastna i en kamp om vems fel det var. En vettig
16sning kunde dé vara att han jobbade med andra uppgifter, tills han lugnat ner sig.

I arbetet med elever ndr man tycker att det tar mer energi én vad det ger kan man ténka pa det faktum
att: Konfrontation leder vanligtvis till en situation dir bada forlorar, ldrare som hittar végar till

samarbete med pafrestande elever upptiacker ofta att svarigheterna minskar. (Durrant, 1993)

Mina egna reflektioner i forhallande till ovanstdende &r att séttet varpd man vill se pa problem eller
16sningar dr avgdrande for hur vi forhaller oss till situationen. Det blir ett annat forhallningssétt till
eleverna nir jag tdnker pa hur vi 6nskar att det skall vara dn nir jag skall 16sa ett problem.

For att forstd hur situationen uppkom behdver vi se vad som ocksé kan vara de omkringliggande
orsakerna till hdndelseforloppet. Problemen eskalerar till en borjan dd koncentrationen ligger pa
konflikten. Nér vi 16ser problem genom att tala om vad eleven inte skall gora, sa tenderar vi att sta
kvar 1 ’problemcirkeln”. Tidigare 16ste vi problem som man alltid har gjort med den kultur som var
hos oss. Enligt Juul/Jensen dr det bara ett par generationer sedan det ansdgs att personliga och

yrkesmadssiga relationer inte skulle blandas ihop. Léraren skulle syssla med enbart 1drande och det
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sociala engagemanget var fordldrarnas ansvar, men dessa dr sa nira sammanbundna med varandra att

de dr omojliga att skilja at. (Juul och Jensen, 2003).

Som lédrare har vi mojlighet att pdverka hur eleven kommer att reagera, atminstone till en viss del. Jag
ar overtygad om att det hade fungerat béttre om vi hade forberett Eleven pa att vi ville ha ett samtal
med honom. Nu &r situationen sadan att eleven dr mycket upprord och genom att se vilka losningar
som kan anvindas for att 16sa situationen, sd kan jag behalla lugnet. Med ett 16sningsfokuserat synsétt
mirker jag tydlig skillnad pa hur jag sjdlv reagerar i olika situationer.

Det har gitt att ha en bra kommunikation dven med elever som varit mycket upprorda. Genom att se
hur vi kan 16sa situationen har det gatt att undga att bli eller att géra nagon till maltavla for aggression.
D4 Eleven rusar in i omkladningsrummet och siger att han skall gd hem och ér ytterst upprord, sé ar
det domt att misslyckas om man forsoker stoppa det. Ett annat sitt dr att forsoka se hur vi kan losa
situationen. Jag sdger att jag forstar att han vill ga hem (vilket jag ocksé gor). Jag bekriftar ocksa att
jag forstar att han blev upprord. Eftersom vi tycker lika behdver eleven inte 14gga energi pa att
Overbevisa mig om att hans standpunkt dr den riktiga. Jag forsoker ga fran problemcirkeln till
16sningscirkeln. Det dr mer effektivt att tala om hur saker och ting &r nér det &r som man vill att det
skall vara eller ndr problemet inte upptrider. Det kan ocksa vara effektivt att méla upp en bild av ett
beteende som inte innehaller problemet. Jag fragar eleven vad vi kan gora for att jag skall slippa sétta
frinvaro, vilket jag informerar om att jag inte vill. Jag fragar om han kan tinka sig att ga till biblioteket
for att skriva om ett teoretiskt &mne, sd kan jag undvika att ge frdnvaro och han kommer inte efter i
skolan. Eleven tycker att det dr en battre 16sning 4n att g hem. Vi kommer 6verens om att han skall
komma tillbaka om en timme eller nir han har lugnat sig. En timme senare kommer eleven och det ér
svart att mérka att han en timme tidigare var mycket upprord. Jag ger honom komplimanger for hur
han klarade att halla tillbaka sin ilska och att det var bra att han arbetade med sitt teoretiska &mne. Nu
uppmanar jag honom att be om ursikt till den person som han sa olika icke acceptabla saker till.
Eleven vigrar, jag accepterar att han inte vill, men sager att jag tycker att det vore bra om han bad om
ursékt da det kunde stanna mellan de inblandade och rektor inte behdvde kopplas in i sammanhanget.
Eleven borjar jobba med sina arbeten men gar sen in och ber om ursidkt samt pratar ut med den larare
dér konflikten 14g.

Genom att kliva dver i 16sningscirkeln och hitta vdgar kunde vi anvidnda konflikten till att skapa
fortroende. Nista gdng en konflikt dyker upp finns kénslan kvar av att vi lyckades 16sa en konflikt
tidigare och det kommer da att vara léttare att I6sa en ny konflikt. Mitt eget forhéllningssétt dndrar mig
ocksé gentemot eleven. D4 jag tdnker pa hur vi tillsammans hittar en 16sning blir eleven en viktig

samarbetspartner. Eleven lyssnar och vi har skapat en plattform for samarbete. Den omformulering jag
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sjdlv har gjort av eleven hjdlper mig att se annorlunda pad honom. Genom att undvika sjilva
huvudkonflikten ges mdjlighet att 6verhuvudtaget kommunicera. Jag dr 6vertygad om att Eleven bara
hade avfardat mig och gétt hem, i1 forvissning om att alla var ”idioter”, om jag i detta ldge beordrat

honom att be Lararen om ursakt.

5. Summering av intryck

Det dr omgjligt att sdga att larandet 6kade enbart pga. att vi anvinde ett l6sningsfokuserat synsatt
under aktionen. Ddremot dr det min absoluta dvertygelse att den sociala samvaron blev béttre 1
gruppen. Hur jag bemdétte eleverna med ett fokus pa 16sningar innebar forhoppningsvis en fordndring i
hur de bemotte varandra ocksa. Mina 6 viktigaste intryck under aktionen bar dnda en prégel av att
larandet blev béttre. Det skulle kunna bero pa den extra uppmérksamhet som eleverna fick. Det skulle
dven kunna bero pa att vi tidsméssigt var tillsammans med eleverna mer &n tidigare. Min upplevelse ar
dock att vi skulle ha natt 1angt med den uppmaérksamhet och utdkade tid som vi lade pa eleverna, men
jag tror att vi nddde dannu ldngre och ett 6kat lirande genom att anvidnda oss av ett 10sningsfokus i

skolan.

Genom att fokusera pa t ex nir undantaget uppstod hade vi mojlighet att géra mer av det vi ville skulle
fortsétta hinda. Genom att omformulera elevens beteende till ndgot positivt sa satte vi pa oss andra
glasdgon och skapade ett nytt perspektiv som vi kunde se eleven utifran. Nér vi smapratade med
eleven och i samtalet sokte efter mojliga intresseomraden dér eleven var en duglig, engagerad och glad
person, skapades ett fortroendekapital. Vid konflikter, mindre tillsdgelser eller bara i den vardagliga
kontakten med varandra var det fortroendekapitalet bra att luta sig mot. D& du har visat ett intresse for
eleven och hans liv utanfor skolan sé dr det storre chans att eleven tror pa att du vill honom vil. Min
tro och upplevelse ér att 1irandet och den sociala utvecklingen har 6kat under aktionen. Det har varit
latt att forstd hur ett 16sningsfokuserat synsitt fungerar men oerhort mycket svérare att anvénda det.
Detta har sékert haft stor betydelse for hur min aktion har forlopt. D4 jag pratar med personer som
anvénder det dagligen sé inser jag att de har ett flyt och en tajming som jag saknar, varfor jag tror att
det hade fungerat bittre och visat ett tydligare resultat med en mer erfaren utdvare. Jag kan se att jag
som person har dndrat mitt forhéllningssétt mot eleverna dér jag dr mer trygg i den sociala samvaron

med eleverna.

Valet av huvudintryck utgick ifrén att visa olika omraden 1 klassrummet dér ett 16sningsfokus ar

anvandbart. Det mest patagliga effektiva som jag ser det var mdtet med eleverna, dér jag efter ett tag
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borjade leta anledningar till att berdomma. Det var det dér lilla som gjorde forédndringen - en
komplimang till eleven, som inte var sa duktig och som man gédrna glomde bort, skapade en battre
stimning 1 gruppen. Jag ser hér en skillnad mot hur jag gjorde tidigare, da blev det mer att man
Overvakade eleverna si att de inte gjorde nagra dumheter. Det 4r nog den stora fordndringen hos mig
och jag upplever att eleverna uppskattar det. Min tro &r att den sociala samvaron och ldrandet i och

med detta har okat.
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