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Abstract
Det talas idag mycket om Sveriges satsningar pa en skola for alla. Samtidigt mar
manga elever daligt. Det &r nagot som inte stammer. Syftet med denna studie &r att
understka hur elevernas sjalvbild paverkas av specialpedagogiskt stod. Avsikten &r
att beskriva sjalvbild, sjalvkénsla och sjalvfortroende, ur den enskilde elevens
synvinkel. Studien bygger pa 6ppna intervjuer med elever, i ar 7-9, med respektive
utan specialpedagogiskt stod. Utvarderingen noterar att man bor skilja pa sjalvbildens
nivi och dess utveckling. Litteraturen tar upp systemtiankande om larande
organisationer och begreppen flow och KASAM.
Resultatet visar att eleverna som far specialpedagogiskt stod ofta gav tydliga svar om
sin sjélvbild. Slutsatsen tar upp en diskrepans mellan styrdokumentens retorik om
inkludering och den i praktiken allt mer segregerade svenska skolan. Vi borde satsa
pa “rattsokning” med avsikt att forbattra utbildningssituationen som helhet och inte
fastna i felsokning kring den existerande specialpedagogiken.
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Det varsta som kan handa en manniska ar att tycka illa om sig sjéalv.
Johann Wolfgang von Goethe (Cullberg-Weston, 2005, s. 21)

1 Inledning

Det talas idag mycket om Sveriges satsningar pa en skola for alla, en trygg miljo dar alla ar
valkomna och dér alla far individuellt anpassad undervisning och stod i att bygga social och
emotionell kompetens. Samtidigt noterar vi dock att allt fler elever diagnostiseras pa grund av
olika svarigheter i skolan och att manga barn och ungdomar verkar ma daligt. Det ser ut som
om utfallet nastan har blivit det motsatta till vad skolpolitikerna efterstrdvat med de senaste
decenniernas “satsningar” pa att utveckla skolan. Man séger att man satsar pa en skola for
alla, men allt fler av vara unga verkar ma daligt. Det &r nagot som inte stimmer.

Saledes finns det ett behov att forbattra forstaelsen kring hur dagens unga mar och hur deras
sjalvkansla paverkas av deras situation i skolan. For att placera vart fokus i en central del av
denna viktiga fraga och for att fa en rimlig avgransning har vi valt att fokusera pa upplevelsen
av specialpedagogiskt stod.

En allvarlig brist tycks, enligt var uppfattning, vara att vi i skolan inte lyckas ta emot och
utveckla de unga personerna som hela manniskor. Vi har darfér forsokt att forsta hur de unga
personernas sjalv utvecklas och genom ganska djupa intervjuer informera oss om sexton
elevers upplevelser av sig sjélva och sin skolsituation.

Styrdokumenten (Lpo-94) for skolan och litteraturen om specialpedagogik (Taube, 1997
Tideman m.fl., 2004) betonar att man bor se varje elev som en unik och hel individ. Enligt
vara erfarenheter som pedagoger tenderar man dock i skolornas konkreta arbete, t.ex. da man
skriver atgardsprogram, att mest tala och skriva om de aktuella elevernas tillkortakommanden
sd som dessa ter sig ur skolans perspektiv. Det som gors fokuserar ocksa mest pa den
kunskapsmassiga dimensionen. Det ar mer ovanligt att man pa ett tydligt sétt intresserar sig
for och beskriver elevernas kénslorelaterade upplevelser.

Vi dr saledes egentligen mest intresserade av hur sjalvkanslans utveckling paverkas av olika
former av pedagogiskt stdd. Vi har noterat att det i USA finns ett mycket stort intresse for att
uppmuntra och ge barnen battre self-esteem (sjalvkansla), men att det samtidigt kommer
kritiska synpunkter betraffande om, och i sa fall hur, man kan “ge” sjalvkansla till ndgon
(Johnsson, 2003).



1.1 Bakgrund

Varje dag moter skolan elever med olika forutsattningar, olika kén, bakgrund och tillgangar.
De har olika egenskaper och anvander sina kunskaper och fardigheter pa olika satt.
Laroplanen for det obligatoriska skolvasendet, Lpo94, (Utbildningsdepartementet, 1998)
betonar att "det ar skolans uppgift att stodja varje enskild elev i att finna sin unika egenart for
att kunna delta i samhallslivet och ge sitt basta i ansvarig frihet” (s. 5).

Lararutbildningskommittén (SOU, 1999:63) skriver om skolans utmaning med att ge en
utbildning som kan mota alla de olikheter som aterfinns pa dagens skolor. Det anses
nodvandigt att ge olika former av specialpedagogiskt stod, men det ar svart att avgora hur
detta egentligen paverkar eleverna. En intressant malbild for vad som bor efterstravas, bland
annat i skolan, aterfinns i begreppet "flow” (Liljegren, 2001).

Det finns en tendens att inrikta skolarbetet pa att "hjalpa” alla elever att bli "normala”.
Baksidan av detta ar dock att de elever som har speciella egenskaper riskerar att bli betraktade
som “onormala”. Herlitz (2005), Uppsala Universitet, betonade vid ett foredrag i Kalmar att
dagens anvandning av detta ord har fatt en trakig baksida. Herlitz foreslog att man istallet for
ordkombinationen normal-onormal hellre bdr anvénda orden vanlig-ovanlig, vilket vi till fullo
instdimmer i. Att vara “ovanlig” &r inte negativt laddat och vi skulle énska att skolan och
samhaéllet pa ett mer konkret satt kunde ta till vara det positiva vardet i manga fler “ovanliga”
egenskapsprofiler. Mangfald ar béattre an enfald.

Jonsson och Tvingstedt (2002) efterlyser forskning som beskriver de berdrdas egna
forestallningar, upplevelser och sjalvdefinitioner av hur det &r i skolan, dd man menar att
elever och foraldrar tillskrivs upplevelser och asikter utan att dessa egentligen har studerats.
Vi ar darfor intresserade av att ge en djupare insikt i elevernas egna upplevelser. For att fa
inblick i hur det specialpedagogiska stodet paverkar elevens sjalvfortroende och sjalvkansla ar
det 6nskvart att kartlagga sambanden mellan skolsituationen och sjalvbild.

Begreppshildningen for olika aspekter av sjalvet ar otydlig. Savél pa svenska som pa engelska
finns det ett antal olika begrepp inom omradet och ett antal varianter av hur olika begrepp
anvands. For att anknyta till allmant sprakbruk har vi har valt att ta en startpunkt i de foljande
definitionerna (Nationalencyklopedin, 2006, Sjalvkénsla, Sjalvfortroende);

* sjalvkénsla medvetenhet om den egna personlighetens vérde
* sjalvfortroende stark tilltro till den egna formagan

| var litteraturstudie anvander vi ordet “sjalvbild” som ett vardemassigt mer neutralt begrepp
som inkluderar bade hog eller 1ag sjalvkansla och gott eller daligt sjalvfortroende.



1.2 Syfte

Syftet ar att undersoka hur elevernas sjalvbild paverkas av specialpedagogiskt stod.

Avsikten &r att beskriva och utvérdera detta ur den enskilde elevens personliga synvinkel.
Utvarderingen baseras pa en jamférelse av sjalvbilderna hos ett antal elever, i ar 7-9, som far
specialpedagogiskt stod och en referensgrupp av elever som endast far vanlig undervisning.

Studerade fragor:
e Hur paverkas sjalvfortroendet av skolsituationen?
e Hur paverkas sjalvkanslan av skolsituationen?

Malet ar att beskriva och i ndgon man analysera hur utbildningsformerna och de sociala
forhallandena inom dagens svenska skolor paverkar elevernas sjalvbild. Som studieobjekt
fokuserar vi pa skillnaden mellan & ena sidan elevernas upplevelse av att fa stod i en mindre
grupp (ev. i separat lokal) och & andra sidan upplevelsen av den vanliga klassrums-
undervisningen. Vi vill "mata” hur denna skillnad i skolsituation inverkar pa elevens
sjalvfortroende och sjalvkénsla.

1.3 Uppsatsens disposition

Litteraturen innerhaller fyra huvuddelar: en inledande del som forklarar den grundldggande
situationen betraffande terminologi och teoretiska begrepp, till stor del baserat pa psykologisk
teoribildning, se 2.1-2.7. Dérefter tar 2.8-9 samt 2.11 i hogre grad upp specialpedagogisk teori
och 2.12 avslutar med nagra mer generella pedagogiska dilemman. 2.10 sammanfattar tre
andra studier som en jamforelsegrund till denna studie.

Resultatdelen innehaller dels sammanfattningar av de verbala intervjusvaren och dels bredare
tolkningar. Strukturen forklaras i kapitel 3, Metod och i inledningen av kapitel 4. En intressant
del av resultatet sammanfattas i avsnitt 5.5.



2. Litteraturgenomgang

For att ta tag i den vetenskapliga grunden inom vart &mnesomrade bérjar vi med en inblick i
sjalvbegreppens bakgrund och begreppsforvirringen inom detta omrade. Begreppsbildningen
och ”métmetoden” &r egentligen bara en grund, men eftersom begreppsbildningen och
metodfragan har visat sig vara svargripbar tar vi upp en del litteratur kring dessa aspekter.

Ur forskningsfragans perspektiv dr vi mest intresserade av teori kring hur elevens
skolsituation paverkar utvecklingen av elevens sjalvbild. For att ta tag i denna fragestallning
har vi arbetat med litteratur i gransytan mellan specialpedagogik, socialpsykologi och
utvecklingspsykologi.

2.1 Sjalvbegreppens bakgrund

Manniskan har intresserat sig for sina egna inre egenskaper atminstone sedan antiken. Det var
dock forst da psykologin borjade utvecklas som sjalvstandig vetenskap i slutet av 1800-talet
som det véxte fram en teoribildning kring jaget och sjalvet (Johnsson, 2003), exempelvis
filosoferade de amerikanska tdnkarna Mead och James om sociala processer, och om jaget
som objekt och subjekt.

Detta har koppling till den tidiga psykologins utveckling och hur det da vaxte fram en
skiljelinje mellan olika perspektiv. Cullberg-Weston (2005) tar upp William James som den
amerikanska psykologins fader och Taube (1987) beskriver honom som den forste
"sjalvpsykologen”. Gardner (1983) skriver att bade James och Freud var intresserade av
”jaget” och vidare att, vid Freuds forsta och enda besok i USA 1909, reste den mycket
beromde och aldrande James till Freuds forelasning om psykoanalys. Efter forelasningen
fallde James kommentaren “psykologins framtid kommer att bygga pa ert arbete” (Gardner,
1983). James uppskattade, enligt Gardner, Freuds teorier men varnade samtidigt for att de
fokuserade pa en ovantad forvridenhet i den manskliga naturen.

Den psykoanalytiska och psykodynamiska teoribildningen med Freud som teorigrundare har
varit en mycket viktig bas for sjalvbegreppens utveckling. Han lyfte fram det omedvetnas
inflytande pa beteendet och inkluderade bade medvetna och omedvetna processer i jaget.
Senare psykodynamisk teoribildning har betonat kraftspelet saval inom som mellan
manniskor vilket bidragit till utveckling av mer socialpsykologiska inriktningar. Under
samma tidsperiod véxte det fram tankar kring jaget och sjalvet.

James gjorde kring ar 1890 foljande klassiska definition av sjalvet (Cullberg, 2005):

e Jag sjalv Den som talar, iakttar och reflekterar

e Migsjadlv  Objektet for denna sjalvobservation
Taube (1987) skriver att sociologen Charles Horton Cooley skapade ar 1902 begreppet
"spegeljaget” som innebar att var sjalvuppfattning paverkas av andras uppfattning och

vardering av oss. Vidare skriver hon att den amerikanske socialpsykologen och filosofen
George Mead betraktade spraket som forbindelselank mellan jaget och samhallet.



Cooleys och Meads tankestrommar gav grund for den symboliska interaktionismen, som
betonar att "for att helt forsta jaget maste man forsta samhallet och tvart om” (Taube, 1987
s.17).

Aren 1920 — 1950 dominerades den psykologiska forskningen av behaviorismen och man
fokuserade pa det objektiva och métbara. Man intresserade sig under denna tid knappast for
maéanniskans inre (Taube, 1987; Cullberg, 2005).

Ahlgren (1992) menar att de psykodynamiska och socialpsykologiska forskningstraditionerna
sedan har varit tva viktiga huvudlinjer i forskningen kring sjalvbegreppet. Den symboliska
interaktionismen &r nu en av de mest aktiva inriktningarna inom socialpsykologin. Nar
manniskan blir medveten tolkar hon sin omgivning och péaverkar den. Intresset for
medvetandets och jagets uppkomst och utveckling i interaktion med den sociala miljon &r
gemensamt for de olika intresseriktningar som finns inom den symboliska interaktionismen
(Ahlgren, 1992).

2.2 Begreppsforvirring

Sjalvkansla och sjalvfortroende ar idag frekvent anvanda begrepp i samhéllsdebatten. Da man
borjar studera dessa begrepp finner man manga referenser och manga kopplingar till ett flertal
andra begrepp. Det finns dock knappast nagon samsyn i hur begreppen anvands, vilket t.ex.
Taube (1987) noterat:

Séakert har den uppméarksamme lasaren redan upptackt att en rad olika beteckningar
anvants for sjalvbegreppet, bl a ’sjalvuppfattning”, ’jaguppfattning”, *’sjal”’, ’jaget™
och ’sjalvbild”. Detta ar inget ovanligt i bocker och artiklar om sjalvbegreppet.
Sjalvbegreppet ar ett hypotetiskt begrepp med manga namn. Ibland anvander olika
forfattare samma ord men med devis olika innebdrd och i andra fall anvands olika ord

for exakt samma innebord (Taube, 1987, s. 20-21)

Detta skrevs 1987 men stammer fortfarande val med var egen upplevelse av litteraturens
sprakbruk. Strandell (1997) skriver att ordet "sjalvkansla” ofta anvands i anknytning till hélsa
och framhaller att det inte finns ndgot gemensamt synsétt pa vad ordet egentligen betyder och
att man darfor sjalv bor definiera begreppens innebdrd for ord som sjalvkansla och
sjalvfortroende. Den specialpedagogiska litteraturen tar ofta upp begreppet “sjalv” i néra
anknytning till begreppet ”jag”. Enligt Sandén (2000) anvander Mead begreppet
jagmedvetande och i sin doktorsavhandling anvander hon darfér genomgaende begreppet
jagmedvetande. Samtidigt sager hon att det hade varit mojligt att anvénda andra begrepp
sasom sjalvuppfattning eller sjalvbild.

2.3 Teori kring jaget och sjalvet

Begrepp som sjélvkansla och sjélvfortroende beskrivs ofta i anknytning till jag-relaterade
begrepp. Harter (1999) skriver att distinktionen mellan Jaget (I-self) och Mig sjalv (Me-self)
ar grundlédggande i teoribildningen kring sjalvet. Jaget beskrivs som akt6ren, den som vet,
medan mig sjalv ar forknippat med bredare idéer om sig sjalv inklusive sociala och kénslo-



massiga aspekter. Figur 1 illustrerar jaget som en aktorsfunktion med en central roll i att
uppratthalla en sund koppling mellan det inre och det yttre. Detta har analogier med hur
Nsrretrander (1991) beskriver jaget som en medveten, begrdnsad och styrd informationskanal
fran omvarlden.

Figur 1 avser att visa en sammanhéngande bild 6ver de val av begreppsdefinitioner som vi
valt att ta fasta pa. Figuren visar en tydlig relation mellan "jag” och “sjalv”. ”Sjalvbild” kan ur
detta perspektiv tolkas som jagets uppfattning om sjalvet. Sjalvkanslan kan i figurens
perspektiv tolkas som sjélvets uppfattning om sig sjalv, vilket avser att beskriva den
grundlaggande tryggheten i sig sjalv. Masreliez och Modig (2004) beskriver den stabiliteten
som en aterhamtningsformaga (resilience), en férmaga att ”sta upp” och resa sig — analogt
med tyngden i foten som gor att en balansdocka ater reser sig sjalv da man petat till den, figur
1.

Intrapersonell  Interpersonell

intelligens intelligens
SJALVET 5

/JAGET\ OMVARLDEN

Figur 1 "Jaget” som kommunikationskanal och informationsbearbetning i sjélvets kontakt
med omvérlden, egen tolkning baserad pa Harter (1999).

Jaget har en kopplande funktion mellan upplevelsen av omvarlden och de inre egenskaperna
och kanslorna, se figur 1. Jagets kopplande funktion har har tva riktningar. Gardner (1983)
talar om tva olika personliga intelligenser; den intrapersonella och den interpersonella
intelligensen. Den intrapersonella intelligensen handlar om individens inre utveckling —
kontakten med det egna kanslolivet, var formaga att skapa kontakt mellan kansloupplevelser
och den mer medvetna jagupplevelsen. Den interpersonella intelligensen hjéalper oss att vanda
blicken mot andra — att tolka och forsta andra manniskor. Gardner ar noga med att papeka att
dessa tva intelligenser utvecklas parallellt i alla kulturer. Formagan att kunna avlasa och tolka
andras beteende ger kunskap om det egna jaget och omvant l1&r man k&nna sin omgivning
genom att ge akt pa sina egna kanslor och reaktioner. Han menar att en val utvecklad
jaguppfattning &r resultatet av en forening av intrapersonell och interpersonell kunskap.

2.4 Begreppen "sjalvfortroende” och "sjalvkansla”

Cullberg-Weston (2005) ndmner att det &r vanligt att blanda samman begreppen sjalvkansla
och sjélvfortroende. Hon beskriver sjalvfortroende som en duktighetsbaserad sjalvkansla som
handlar om det du goér medan ”sjalvkanslan” handlar om vem du &r. Hon menar att
sjalvfortroendet sitter i hjarnan, medan sjélvkénslan &r kanslobaserad och sitter i hjartat.
Cullberg-Weston citerar ocksa Warren Kingston ”En sund sjalvkansla handlar mindre om att
kanna sig harmonisk och vardefull &n om att kunna handskas med kanslor av otillracklighet,



oformaga, skam eller skuld — vilket kravs for att kunna vila i sig sjalv” (Cullberg-Weston,
2005, 5.27).

Den goda sjélvkanslan sager inifran sett: ”Jag ar som jag ska och har ett vérde, helt enkelt for
att jag finns till!”, medan sjalvfortroende handlar om det vi kan (Juul, 2006, s. 90). Johnsson
(2003) skriver att "sjalvkansla” star for hur vi varderar oss sjalva, eller egentligen hur vi
vérderar bilden av oss sjalva, hur vi k&nner inre tillfredsstéllelse och tillit till oss sjalva. Hon
inkluderar ocksa sjalvrespekt och sjalvacceptans i ”sjalvkansla”. Johnsson beskriver
sjalvkénslan som en stabil grundegenskap medan sjalvfortroendet varierar mycket mer.

2.5 Begreppen "sjalvbild” och "sjalvuppfattning”

Jonsson och Tvingstedt (2004) anvénder benamningen “sjalvbild” och skriver att litteraturen
beskriver sjalvbild och sjélvuppfattning som ett flerdimensionellt begrepp. “Sjalvbilden
utvecklas och formas i samspel med omgivningen och ar av central betydelse for bl.a. vad vi
tror oss om att kunna genomfora och vilka mal vi satter upp” (Jénsson & Tvingstedt, 2004, s.
41).

Johnson (2003) definierar flera begrepp som anvénds for att beskriva aspekter av sjalvet, t.ex.
sjalvuppfattning och sjalvbild. Hon skriver att ”sjélvbilden & summan och genomsnittet av all
faktamassig information om oss sjalva” (s. 15) och vidare att sjalvuppfattning &r ett nagot
bredare begrepp som aven innehaller véarderingsaspekter.

Duesund (1996) anvander till stor del begreppet sjalvuppfattning som benamning for var
relation till oss sjalva och framhaller att sjalvuppfattningen har konsekvenser for vart
forhallande till andra manniskor och den kultur vi lever i. Hon skriver att sjalvuppfattning
bara kan studeras pa ett meningsfullt satt inom sitt sociala sasmmanhang och betonar ocksa att
individens egentliga identitet har en central roll for sjalvuppfattningen.

Taube (1987) skriver att en allt for stor diskrepans mellan ideal-jaget (sadan eleven skulle
vilja vara) och real-jaget sanker sjalvvérderingen. Duesund (1996) skriver att
sjalvuppfattningen beror pa kongruensen mellan upplevelserna av det ideala sjalvet och det
reala sjalvet. Att det finns en tendens att blunda for skillnader mellan idealt sjélv och realt
sjalv och att undvika upplevelser som riskerar att aktualisera skillnader mellan dessa.

Ahlgren (1991) anvénder i sin avhandling begreppet sjalvvéardering som en dimension av
sjalvuppfattningen och skriver att sjalvvérderingen &r den positiva eller negativa attityd som
individen har till sin egen person. Hon skriver att sjalvvarderingen &r den del av
sjalvuppfattningen som ar matbar.

Harter (1999) skriver att det finns vésentlig konsensus kring att det ar énskvart att finna en
sadan utvecklingsvag att realistiska mal, forvantningar och positiva omdémen internaliseras
pa ett sadant satt att de inarbetas i barnets sanna uppfattning om sig sjalvt.

Noteras bor ocksa att man i specialpedagogisk forskning skiljer pa skolsjélvbild och social
sjalvbild (Zeleke, 2004; Jonsson & Tvingstedt 2002).
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2.6 Hur mater man sjalvbild

Taube (1987) skriver att eftersom sjalvbild ar ett svargripbart begrepp sa ér det naturligtvis
ocksa svart att mata och det finns ingen matteknik som kan géra ansprak pa att ge en korrekt
bild av varje persons totala sjalvuppfattning. Egna iakttagelser &r naturligtvis det vanligaste
sattet for lararen att bilda sig en uppfattning om en elevs sjalvbild i klassrummet. Léraren bor
vara uppmarksam pa vilka kommentarer eleven faller om sig sjélv rérande prestationer i
skolan, kamratrelationer, utseende mm. Taube skriver ocksa att man som larare bor vara
uppmarksam pa hur eleven fungerar tillsammans med kamrater pa lektioner och raster. Ar
eleven aktiv vid diskussioner i klassrummet? Fragar eleven ofta hur uppgifter ska losas eller
undviker han/hon det som &r svart? Har eleven ofta magont eller huvudvark?

Som ett komplement till egna iakttagelser finns det ocksa ett antal egna sjalvrapportmetoder
eller sjalvbildsformulédr, utgivna av psykologforlaget, som kan ge lararen vérdefull
information om elevens syn pa sig sjalv (Taube, 1987). Det finns dock manga felkallor vid
matning med sjalvrapporter och relevansen borde ofta ifragasattas (se ocksa Zelekes slutsats
fran sin litteraturversikt av sjalvbildsstudier). Det ar dock relativt vanligt att anvanda olika
typer av sjalvrapportskalor for att undersoka sjalvbild (Taube, 1987). Vi lamnar nu
begreppsfragorna och gar éver till individens utveckling av sjalvet.

2.7 Barnets utveckling av sjalvet

Vi inleder har med litteratur kring Sterns sekventiella utvecklingstrappa och sedan anvands
Gardners personliga intelligenser i beskrivningen av sjélvets utveckling under skolaren.
Daniel Stern ar amerikansk psykiater, utvecklingspsykolog och psykoanalytiker, verksam i
Schweiz. Han arbetar med psykodynamisk teori, vilket har kopplingar tillbaka till Freud men
som ocksa betonar det psykiska kraftspelet mellan manniskor (Nationalencyklopedin, 2006;
Stern, Psykodynamisk). Beskrivningen av barnets fortsatta sjalvutveckling under skolaren har
vi baserat pa Howard Gardner, som ar professor i Kognition och Utbildning vid Harvard
Graduate School of Education (Gardner, 1983). Han ar ocksa adjungerad professor i
psykologi (Gardner, 1999).

2.7.1 Det lilla barnets sjalvutveckling

Stern menar att "kanslan av sjalv” finns langt innan barnet kan reflektera éver sig sjalv och
har ett sprak och beskriver barnets sjalvutveckling som en process av 6msesidiga relationer
med andra manniskor (Brodin & Hylander, 1997).

Brodin och Hylander presenterar Daniels Sterns teori om barns sjélvutveckling under de

forsta aren som en uppatgdende trappa som borjar med ett begynnande sjalv som t.ex. fran tre
manaders alder kompletteras med ett karn-sjalv, som har anknytning till samspel med andra,
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se figur 2. Har bor noteras att dessa olika nivaer av kanslor av "sjalv” fortsatter att utvecklas
samtidigt som nya nivaer av sjalv tar form.

Det beréttande sjalvet - Sammanhang
Det verbala sjélvet - Samtal
Det subjektiva sjalvet - Samforstand
Kérn-sjalvet - Samspel
Det Begynnande Sjalvet - Samvaro

| | i ,  Alder (ménader)

1
I
03 8 15 40

Figur 2 Sjalvutveckling; egen figur baserad pa Sterns teori enligt Brodin & Hylander (1997) och
kompletterad med deras bendmningar.

Det tre forsta relaterandedoméanerna ar baserade pa kanslokommunikation (Brodin &
Hylander, 2002), de bygger inte pa verbalt sprak. Denna kommunikation beskrivs till stor del i
termer av affekter. Brodin och Hylander beskriver affekterna som k&nslornas biologiska
grund och noterar att varje grundaffekt (gladje, nyfikenhet, forvaning, vrede, sorg, avsky,
avsmak, radsla och skam) har sitt eget kroppliga uttryck, sin egen mimik. Ké&nslornas
utveckling beskrivs sedan som att barnet samlar minnen i anknytning till affekterna. For varje
gang ett barn ler kommer ocksa ett minne att knytas till detta leende (s. 23).

Flera tidigare teoretiker som Freud, Homburger-Erikson och Mahler har enligt Brodin och
Hylander (1997) beskrivit barnets utveckling i termer av ett antal olika trappsteg i en trappa,
dar varje utvecklingsaspekt ar begransad till ett avgrénsat tidsintervall. Hur barnet lyckas l6sa
sin uppgift i respektive fas satter spar i personligheten som personen sedan bar med sig genom
hela livet. Denna tolkning innebdr att nar barnet gar in i en ny fas, stangs dorren till den
tidigare. Sterns teori framhaller ocksa att vasentliga delar av respektive utvecklingsaspekt sker
under fasens inledande del. Han h&vdar dock, enligt Brodin och Hylander, att det inte sker
nagra stangningar utan att dven utvecklingen pa de grundlaggande nivaerna i princip kan
fortsatta hela livet.

Brodin och Hylander (1997) skriver att de 6vre stegen i Sterns trappa; samtal och
sammanhang, markerar borjan pa en mer medveten verbal kommunikation i anknytning till
hur barnet upplever sig sjalvt. Samtalet ar ett viktigt verktyg i utvecklingen av férmagan att
forsta omvarlden och att kunna presentera sitt sjalv” pa ett sadant satt att barnet borjar fa en
mer tydlig aterkoppling pa hur det presenterar "bilden” av sig sjalv. Nar barnet borjar
kommunicera verbalt och stiger in i ordens varld far det ett nytt fantastiskt verktyg for att
kunna gora sig forstatt och forstd andra (Brodin & Hylander, 1997). A andra sidan &r dock
spraket ocksa splittrande eftersom den verbala kommunikationen tenderar att begréansa
betydelsen av den mer helhetsméssiga ké&nslobaserade upplevelsen av samhorighet med
omvarlden. Det finns en risk att spraket skiljer tanken fran kanslan.

Vi gar nu vidare till barnets utveckling av sjalvet under skolaren, baserat pa de personliga
intelligenserna enligt Gardner (1983).
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2.7.2 Barn under de forsta skolaren

Gardner (1983) skriver att under denna latensperiod vaxer egenintresset och kunskapen om
det egna jaget. Barnet har lart sig att skilja klart mellan sig sjalv och andra och har uppnétt en
grundlaggande social mognad. Det vet att om man beter sig positivt mot andra sa far man
troligen positivt bemdtande tillbaka. Sjalvcentreringen minskar gradvis under de sista
forskolearen och under denna period bygger barnet en skiljelinje mellan det egna jaget och
andra. Barnet kan nu soka sig utanfor familjekretsen och bygga upp egna
vanskapsfaérhallanden. I den har aldern ar barn uttalat sociala varelser och bendgna att ratta sig
efter normer men kan ocksa driva krav pa rattvisa in absurdum. Barnet &r ofta intresserat av
att skaffa sig objektiva fardigheter, kunskap och kapacitet pa olika omraden och det &r nu
barnet framfor allt lar sig nya saker och bygger upp sina talanger. Framsta végen till
sjalvkannedom for ett barn i sex-, sju-, och attadrsaldern &r att forsoka astadkomma resultat,
men innerst inne finns en radsla for att vara otillracklig och inkompetent.

2.7.3 Skoltidens mellanperiod

Gardner (1983) skriver att fran det att barnet borjar skolan fram till forpuberteten dkar barnets
sociala kanslighet och det kanner mer av sina egna formagor och begransningar.
Véanskapsband och relationer ar viktigt och det gar at mycket kraft till att befasta sin position i
kamratkretsen och barnet funderar nu ocksa 6ver interpersonella forhallanden. Formagan att
sétta sig in i andras situation 6kar och barnet kan utféra mentala operationer dar det forestéller
sig samspelet med andra. Under den hér perioden finns det risk att barnet drar forhastade
slutsatser om sin egen formaga, det kan tro att det ar odugligt eller klarar vad som helst.
Barnet kan l&ra sig att det ar hjalplost och kan komma in i en cirkel av negativa forvantningar
och daliga resultat. Lyckas barnet inte med att knyta varaktiga vanskapsband kanner det sig
ensamt och for forsta gangen upplever barnet att det &r ett misslyckande att inte kunna relatera
till andra. Detta kan leda till daligt sjalvkansla och pa langre sikt pragla barnets
jaguppfattning.

2.7.4 Tonaren

Gardner (1983) skriver att tonadren ar en stormig tid. Den unga manniskan blir mer
psykologiskt medveten och visar storre kéanslighet for andras bakomliggande motiv, dolda
onskningar och radslor. Forhallandet till andra grundas mer pa kansloméassig kontakt och
hon/han soker sig till dem som &r sjalvstandigt tankande i fraga om varldshild, uppfattning
och asikter. Tonaringen har fortfarande rattvisa som ett ideal, men vet att man maste ta hansyn
till speciella forhallanden i konflikter och dilemman. Sjalvkannedomen véxer och kopplingen
mellan intrapersonell och interpersonell intelligens utvecklas. Tonaringen bérjar bygga en mer
tydlig egen identitet, ett mer tydligt ”jag”. Med hanvisning till psykoanalytikern Erik
Eriksson, och dven Freud och James, skriver Gardner:

Individen avgransar de roller som han kan tanka sig att spela och som
éverensstammer med hans kénslor och definitioner. Den definitionen maste samtidigt
passa det omgivande samhéllets behov och dess forvantningar pa individen (s. 230).
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2.8 Skolsituationens inverkan pa elevens sjalvbild

Skolan har som huvudsaklig uppgift att skapa forutsattningar for larande. Larande bygger pa
att arbeta med begripliga utmaningar och darmed att skolan i viss man bor “stressa” eleven att
utveckla sig sjalv. Om stressnivan blir for hog eller om eleven ofta kéanner att hon/han
misslyckas finns det dock risk att eleven ger upp. Onskan att radda den lilla sjalvkansla som
finns kvar riskerar att bli storre &n lusten att lara (Taube, 1987). Strategin for att bemastra
kanslan av utmaning bendmner Jonsson och Tvingstedt (2002) “coping”. En strategi &r att
engagera sig i att hantera utmaningen och en annan &r att foérséka undvika utmaningen.

2.8.1 Lararens férvantningar

Kimber (2004) betonar att ett av de kraftfullaste instrument som en larare kan ha &r att visa
tilltro till sina elever. Hon skriver att da lararen tror att eleven kan lara sig sa gor eleven det
och att lararens instéllning till eleven &r viktigare an nagonting annat. DA lararen har verklig
tilltro till elevens férmaga att lara sig sa finner lararen metoder som passar for just den eleven.

Véaxelverkan mellan larare och elev kan beskrivas som en utvecklingsspiral dar lararens
forvantningar paverkar eleven och omvant. Taube (1987) anvéander en figur fran Burns i sin
beskrivning av dessa samband, se figur 3. Utvecklingsspiralens cirkel visar hur elevens
upplevelse av lararens forvantningar paverkar elevens sjalvbild, som sedan paverkar beteendet
och prestationerna vilka i sin tur paverkar lararens vardering av och férvantningar pa eleven.
Det uppstar en god eller ond cirkel som tenderar att bli sjalvforstarkande. Omgivningens
attityder paverkar bade positivt och negativt. Taube betonar att negativa attityder fran
omgivningen &r den storsta riskfaktorn for elevens sjalvfértroende.

elevens tolkningar
av lararens varderingar

/ och forvantningar \

lararens forvantningar elevens varderingar
e g och forvantningar
overfors till eleven

/(\ pa sig sjalv

lararens férvantningar elevens sjalvbild

pé eleven /

lararens vérdering elexens beteende
av eleven och prestationer

Figur 3 Véxelverkan mellan elevens sjédlvbild och pedagogens forvantningar, ur ”The Self Concept”
av R B Burns, i (Taube, 1987, 5.90)

Vaxelverkan mellan elevens sjalvbildsutveckling och den omgivande miljon kan beskrivas i

anknytning till ”jaget”. Sandén (2000) anvander begreppet jagmedvetande som synonym till
sjalvuppfattning och skriver:
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| den for eleven optimala miljon utvecklas jagmedvetandet i positiv riktning. Viktigt for
barnen var att deras kanslor togs emot och respekterades. Om det ar tillatet att vara
arg, ledsen och fortvivlad, och om barnens kénslor accepteras och tas hansyn till lar sig
barnet ocksa att battre hantera sina kansloyttringar, vilket starker deras jagmedvetande
och sjalvkansla (Sandén, 2000, s. 150).

Johnsson (2003) skriver att det ar viktigt for det lilla barnet att kdnna sig alskat, for att det
skall kunna bygga sjalvkarlek. Hon tar hdr bland annat upp Kohuts teori om att narcissim,
sjalvkarlek, &r en funktion som syftar till att uppratthalla god sjalvkansla.

2.8.2 Ett positivt klassrumsklimat

Ett flertal forfattare namner det socialinteraktionistiska perspektivet. Andersson (1991)
betonar interaktionen mellan individen och miljon, som hér inkluderar manga olika former av
aspekter i omgivningen i klassrummet; materiellt, socialt, emotionellt och existentiellt.
Kimber (2004) betonar att det &r viktigt att lararen skapar ett sadant klimat att eleverna kanner
sig sedda och omtyckta. Nedan citerar vi Taubes (1987) lista 6ver vad som &r viktigt for att
astadkomma ett positivt inlarningsklimat.

e Har ar jag aldrig radd.
e Har ar jag accepterad och omtyckt.
e Har vet jag vad jag far géra och vad jag inte far géra och varfor dessa granser finns.
e Har lyssnar de andra pa mig.
e Har moter jag tolerans och far hjalp med det som &r svart.
e Har ser man vad jag ar duktig i och sager det till mig.
e Har far jag préva nya idéer och valja sjalv.
e Har far jag uppleva att det &r viktigt det jag tycker, kanner och vill.
e Har kanner jag att jag duger och att jag ar ndgon (Taube, 1987, s. 105).
2.8.3 KASAM

Sjalvkanslans utveckling har koppling till hur man trivs med sig sjalv och sin situation.
Bendgenheten att trivas med sig sjalv och att uppréatthalla en bra mental hélsa, ar i sin tur
beroende av att man forstar och kéanner sig delaktig i den situation som man befinner sig i.
Engqvist (1996) refererar till Antonovsky som har myntat begreppet KASAM som ben&dmning
for ”kénsla av sammanhang”. Kimber (2004) skriver att KASAM ér en viktig grund for att
hjélpa barn och unga att utvecklas. Engquist tar upp KASAM som en grund for meningsfull
kommunikation och vidare att KASAM bygger pa att den egna livssituationen kanns
begriplig, hanterbar och meningsfull. Begripligheten bygger pa att man har kunskaper om sig
sjalv och tillvaron i stort och att man forstar samband mellan orsak och verkan, dven da dessa
ligger langt ifran varandra i tid och rum. Att kunna hantera sin situation bygger pa att man har
formagor och tillgang till verktyg som gor att man kan vidareutveckla sig sjalv och paverka
sin tillvaro. Kénslan av att livet ar meningsfullt &r en existentiell fraga med koppling till att
kunna se verkligheten som en helhet och ett mdnster, som ger den struktur och ordning som
sjalen behdver (Engquist, 1996).
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2.8.4 Malbild — flow

Malet ar inte bara att alla skall vara i skolan och att alla skall inhamta en del kunskaper.
Sjalvkanslan ar relaterad till hur man trivs med sig sjalv och detta &r beroende av hur man
trivs med sitt eget liv. Liljegren (2001) anser att flowforskningen har en uppenbar relevans for
pedagogiska sammanhang. Enligt teoribildningen kring begreppet “flow” &r detta beroende av
att man har en bra balans mellan utmaning och skicklighet. Liljegren framhaller betydelsen av
att elever far majlighet att skapa sammanhéngande forstaelse genom systematiska aktiviteter
som utgor en adekvat utmaning och som har tydliga mal och feedbackmekanismer.

Figur 4 illustrerar begreppet flow i bemérkelsen samtidigt vara fokuserad och lycklig
(Csikszentmihalyi, 2004). Forenklat sett kan man understddja uppkomsten av flow genom att
skapa upphetsning och/eller kontroll. 1 andra riktningen tenderar oro och leda att ge upphov
till apati. Angest och avslappning é&r tillstind som &r relativt svara att vidareutveckla till
flowkansla. Begreppet flow fokuserar pa att om vi skapar situationer dar manniskors olika
skickligheter anvands for allt stérre utmaningar, kan vi forvanta oss att livskvaliteten
forbattras samtidigt som samhéllets mangfald och komplexitet forbattras. Detta ar viktigt
eftersom den ménskliga kulturens utveckling till stor del har byggt pa en allt mer langtgaende
differentiering (specialisering) parallellt med att vi utvecklat formagan att integrera och halla
samman de olika specialiteterna.

hog
A -
[ angest upphetsning FLOW
(stressad, ™ (alert, (fokuserad,
i ~_ aler) \ fokuserad) lycklig) .
Lﬁi £ i &
D N
‘= | oro Sl kontroll
g (stressad, nedstamd / \ chkflg tillitsfull)
= \
apatl / leda \ avslappning
(nedstamd, (deprimerad,  \_(tillitsfull,
\ deprimerad),” belaten) \ belaten)
lbgg —+—— skicklighet —————» heg

Figur 4 Flow pa en Karta 6ver vardagsupplevelser (Csikszentmihalyi, 2004, s 99)

2.8.5 Larande i grupp

Flow handlar om en kansla av sammanhang med sin omvarld. Det beskriver en dynamisk
process med koppling till att kénna att man klarar att uppratthalla en meningsfull roll i
samhallets utveckling och larande gemenskap (Csikszentmihalyi, 2004). Senge (1995) har
beskrivit vad som karakteriserar gemenskapen i larande organisationer, i sin bestseller Den
femte disciplinen. Denna behandlar framst foretag och hur dessa kan utvecklas som larande
organisationer. Senge artikulerar gruppens betydelse som grund for att l&ra sig tillsammans
och att kritiskt reflekterande, ppen dialog kan gora att gruppen kan na mycket langre an en
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ensam individ. Han betonar ocksa att en bra larande grupp bor innehélla individer med olika
former av egenskaper och erfarenheter. Senges systemtédnkande kring larande organisationer
bygger pa att det ar viktig att skilja pa hur en situation & och hur den forandras.
Systemtankandets teoretiska grund tydliggor, enligt forfattaren, att det ar viktigt att inrikta
tankarna pa hur man kan férandra de bakomliggande orsakerna till att det & som det ar. Det
géller att undvika att fastna i att bara kdmpa mot problemen med att det &r som det &r.

Gruppen man &r i & mycket viktig som grund for personlig trygghetskénsla och utvecklings-
stimulerande interaktion. Wahlstrom (1993) skriver att det ar viktigt att barn 1ar sig att fungera
tillsammans med andra och att samarbete i sma grupper &ar utvecklande bade personlighets-
och kunskapsmaéssigt. Att bli tvingad att arbeta tillsammans kan vara mycket utvecklande. Om
man kanner ett tvang att jobba tillsammans och samtidigt kanner att man inte klarar att passa
in eller inte far vara med riskerar det dock att bli mycket destruktivt for sjalvkanslan (Auno &
Brandelius-Johansson, 2002). Bendgenheten att sluta sig samman i grupper har en mycket
allvarlig baksida. Tideman m.fl. (2004) skriver att Foucault hdvdade att det verkar som om
“de normala” har behov av att utse fran normerna avvikande personer, for att sedan kunna
jamfora gruppens normalitet med dem som har definierats som annorlunda. Esbjérnsdotter
(1999) skriver att man forr offrade manniskor for stammens dverlevnad och att det fortfarande
forekommer likartade former av utstdtning. Man forsoker gora flocken starkare, rattfardigar
sig sjalv och sitt eget beteende genom att utesluta individer som ar annorlunda. Sadan
utsttning kan vara allra svarast nar ingen visar eller sager nagot, men da du anda inom dig
kanner att du inte blir accepterad. Auno och Brandelius-Johansson (2002) betonar att lararen
har en viktig uppgift i att ligga steget fore; bestdamma olika gruppers sammanséattning, forklara
vad som galler och att vara observant pa vad som hander i grupperna.

2.8.6 Berom — samtal — arlig kontakt

Det ar vanligt att uppmarksamma barn genom att beromma deras goda prestationer och ibland
utrycker man sig, t.ex. i USA, som om barnet &r helt fantastiskt, nastan en liten ”gud”.
Johnsson (2003) skriver dock att man nu i USA har borjat ifragasatta om det ar bra att ge
idealiserande berém. Hon ifragasatter om denna form av (sakligt ogrundad) uppmuntran och
uppmarksamhet egentligen paverkar sjalvkéanslan pa ett bra sétt.

Den danske familjeterapeuten och forfattaren Juul (2006) noterar att da barnet soker
bekraftelse sa svarar foraldrar ofta med att beromma det barnet gor. Detta riskerar att ge fel
effekt. |1 synnerhet sma barn vill ofta helt enkelt bli sedda. Om man da svarar med att istéllet
betygsatta det barnet gor sa ar det risk for att man framkallar prestationsangest istéllet for att
gynna framvéxten av en god sjalvkansla. For att ge naring at sjalvkanslan skriver Juul att
erkannande ar ett nyckelord.

Kimber (2004) skriver att det ar betydelsefullt att ge berém, men att det ar viktigt att vara
tydlig och konkret med vad man berémmer, sa att eleven forstar vad man egentligen talar om.
"Kommentarer som ’Bra gjort!” eller *Toppen!” ar for vaga, man maste tala som vad man
tycker ar bra gjort eller vad som varit toppen” (Kimber, 2004, s. 69). Det &r viktigt att
samtalen &r tydliga och arliga.
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Flera av de elever som Jonsson och Tvingstedt (2002) intervjuat séger att de uppfattar det som
om lararnas positiva omdomen inte ar &rliga, utan snarare kanns som en eftergift at rattvisa
eller radsla for att gora nagon ledsen.

Hofvendahl (2006) tar upp svarigheter och ofullkomligheter i hur pedagoger ofta framfor
berom. Han skriver i sin doktorsavhandling att, da pedagoger i utvecklingssamtal skall ta upp
ett problem forbereder de i samtalet ofta detta med en “positiv” inledning. Monstret [berom +
kritik] ar djupt inarbetat i det svenska vardagskulturella normsystemet, och &r ocksa ett
monster som gar att hitta aven i andra delar av vérlden. Den positiva inledningen anvénds ofta
som en strategi for att initiera ett problemmoment. ”Léararen anvander ett berém som en ljuv
(men i sjalva verket bitterljuv) ’forratt” som forhoppningsvis gor den verkligen bittra
“huvudratten’ lattare att smalta” (s. 144).

Da man ger akta berom flyter samtalet naturligt och varierat. Daremot dampas "aktheten” av
tre anledningar: (1) tvekande start som “eh”-inledning, (2) att lararen radar upp positiva
utlatanden i form av en upprakning, (3) lararen inte lamnar utrymme for elev eller foralder att
reagera pa beskedet (Hofvendahl, 2006).

2.9 Skolmaterial som avser att starka elevernas sjalvbild
Detta avsnitt bygger delvis pa material som anvéands i skolornas undervisning.

Under senare ar har det talats mer och mer om begreppet emotionell intelligens. Den som ar
kanslomassigt intelligent vet vad hon/han kanner och kan l&sa av vad andra k&nner samt
anvanda den informationen pa bésta satt (Kimber, 2003). Manga skolor arbetar idag
schemabundet med social och emotionell tréning och det finns fardiga laromedel i &mnet.
Birgitta Kimber (2001) har utarbetat ett material, Livsviktigt, dd&r man genom &vningar
utvecklar elevernas sociala och emotionella férmagor. Programmet ar uppbyggt av fem
moment som tranas regelbundet och omfattar barn och ungdomar fran 6 till 16 ars alder. De
fem momenten ar sjalvkannedom, att hantera sina kanslor, empati, motivation och social
kompetens. Kimber betonar hur viktig lararens installning ar for resultatet i undervisningen.
Lararen maste tro pa att eleverna kommer att klara av att styra sig sjalva och det maste vara
ett gott klimat i klassrummet dar eleverna &r aktiva.

Om man ska kunna se sig sjalv utifran andras perspektiv sa ar det nddvandigt att man vet hur
kénslorna styr vart agerande. Sa skriver forfattarna i inledningen till sin bok; Vem ar jag?
(Andersson & Olsson, 2004). Boken riktar sig till anhériga, pedagoger och personal som
jobbar med barn som behdver hjalp och stdd med att bygga upp sin sjalvbild och empatiska
formaga. Andersson och Olsson menar att dalig sjalvkansla kan leda inte bara till otrygghet,
oro och radsla utan ocksa till arrogans, stoddighet och vald. De skriver ocksa att skolan
inriktar sig pa att forbattra den sociala kompetensen men glommer jag-uppfattningen. En god
jag-uppfattning ar nodvandig for att man ska kunna skilja pa olika kanslor hos sig sjalv.
Andersson och Olsson delar in jaget i fyra olika jag, det fysiska-jaget, tanke-jaget, kanslo-
jaget och det sociala-jaget och ger forslag pa hur man kan arbeta med att starka de olika jagen.
De beskriver pa ett talande sétt att sjalvkanslan har en grund i att uppfatta och forstéa sina egna
kéanslor, bade fysiskt och intellektuellt.

Tidskriften Skolhalsovard (Nr 3 96/97) agnar ett helt nummer at hur man kan arbeta med
skolbarns sjalvkansla. Har skriver man om hur viktig livsstilen ar for sjalvkénslan, som utgor
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basen for hélsan. Skolldkaren Strandell (1997) skriver i tidskriften att skolans viktigaste roll ar
att starka elevernas sjalvkansla och sjalvfortroende och det borde vara lika naturligt att mata
dessa funktioner som man mater kunskaper i de olika &mnena. Hon séger ocksa att den
pedagogiska metod som anvands har stor betydelse for elevernas sjalvkansla. Far eleven vara
aktiv i sitt kunskapssokande sa starker detta elevens sjalvfortroende och sjalvkéansla. Har &r
det dock viktigt att pedagogen ar uppmarksam pa de elever som har svart att vaga ta stallning,
vaga vélja. Det finns annars en risk att de elever som ar valrustade tar for sig. De elever som
har en Iag sjalvkansla och ett svagt sjalvfortroende vagar daremot inte ta for sig och vagar inte
lita pa sin egen formaga. Det &r da, enligt Strandell, risk for att de far det &nnu sémre &n i en
gammaldags, hart lararstyrd undervisning.

Ulrika Auno, klasslarare i skolar 7-9, och Kerstin Brandelius-Johansson, specialpedagog i
skolar 7-9, har tillsammans skrivit en bok om hur man arbetar med att stérka elevers sjalvbild
och sjalvfortroende (Auno & Brandelius-Johansson, 2002). | boken ger de en hel del tips pa
dvningar och arbetssatt som aktivt lyfter fram eleverna. De menar att arbetet med sjélvbild
och sjalvfortroende ar en grund for allt annat arbete i skolan. Om man ar medveten om sina
starka sidor och lar sig leva med och har strategier for att hantera sina svaga sidor sa kan man
paverka sin egen livssituation.

2.10 Tre studier av sjalvbildens utveckling och specialpedagogiskt stéd

Det dr en vanlig uppfattning att lagpresterande elever generellt sett har en negativ sjalvbild.
Taube (1987) skriver att det finns ett sadant samband, men att det inte ar lika starkt som
praktiskt verksamma pedagoger vittnat om.

Det finns ett antal studier av fragestallningar kring olika former av specialpedagogiskt stod
och kopplingar till elevens sjalvbild. Nedan tar vi upp tre olika studier; Zeleke som har gjort
en stor internationell litteraturéversikt, Westling-Allodi har studerat skrivna berattelser och
Jonsson & Tvingstedt har gjort intervjuer.

2.10.1 En litteraturdversikt av studier av sjalvbild

Zeleke (2004) summerar resultaten fran 41 artiklar om olika studier, de flesta med mellan
trettio och nagra hundra elever. Han fokuserar pa jamforelser av sjalvbilden hos elever med
inlarningssvarigheter och normalpresterande elever. Zeleke har sokt studier som ar baserade
pd matningar av elevernas egna uppfattningar och undvikit material som bygger pa
uppfattningar fran klasskamrater, larare och foraldrar. De flesta av sjalvbildsstudierna som
han analyserat ar baserade pa strukturerade enkéater som sjalvrapportformular och liknande
verktyg, t.ex. Self Perception Profile for Children SPP-C och Perceived Competence Scale for
Children PCS-C. Efter sin omfattande analys stéller sig Zeleke fragande till hur relevant det ar
att anvanda sadana metoder for att mata sjalvbild (Self-Concept) hos elever med inlarnings-
problem (Zeleke, 2004).
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Pa engelska ligger "sjalvbild” nara "self concept” och det finns manga publikationer som tar
upp self concept och liknande begrepp, t.ex. self-esteem och self-perception, ibland som
synonymer (Zeleke, 2004). Zeleke skiljer pa Academic Self-Concept, Social Self-Concept och
General Self-Concept. Vi Oversatter ASC som skolsjalvbild, SSC som socialsjalvbild och
GSC som allmén-sjalvbild. Zeleke testar hypotesen att barn med inlarningssvarigheter skulle
ha samre sjalvbild. Hypotesen tycks stimma nar det géller skolsjalvbild men Zeleke betonar
att de studier han utvarderat knappast visar nagot sadant samband nar det galler socialsjalvbild
och allman-sjalvbild.

Zeleke har speciellt studerat hur elevernas sjalvbild dandras med tiden fran ar 3 till ar 8. For de
eleverna med inlarningssvarigheter som undervisats i vanlig klass forsamras skolsjélvbilden
med okande alder. Zeleke noterar dock att skolsjélvbilden inte forsamras for de elever som
fatt sin undervisning i specialklassrum. Nar det galler socialsjalvbild beskriver Zeleke tva
studier dar socialsjalvbilden har forbattrats med stigande alder och den allmanna sjélvbilden
forandas inte med aldern.

Vi noterar att Zeleke i diskussionen speciellt tar upp en intervjubaserad studie av elever med
inlarningssvarigheter dar Miller (2002 i Zeleke, 2004) skiljer pa resilienta och icke-resilienta
elever. Att vara “resilient” innebar att vara stark i bemarkelsen att ha formaga att aterhamta
sig. De resilienta eleverna hade béttre studieresultat och var karakteriserade av att de forstar
sina inlarningssvarigheter och har formaga att identifiera och vara stolta 6ver sina styrkor och
framgangar och anvanda dessa erfarenheter som grund for ytterligare framgang. De resilienta
eleverna hade en grund for styrkan i sina socialsjalvbild, i att de hade atminstone nagon
speciell van och i sin formaga att se egna styrkeomraden.

2.10.2 En studie av elevers beréattelser om hur det ar i skolan

Westling-Allodi (2002) har analyserat texter som skrivits av 185 elever, i aldrarna 7-17 ar, vid
16 olika svenska skolor med en narrativ tolkningsmetod. Av dessa elever fick 90
specialpedagogiskt stéd, men de utgjorde ingen homogen grupp. Eleverna med och utan
specialpedagogiskt stod uttryckte i de flesta avseenden en likartad syn pa skolan. Eleverna
beskrev sig sjalva som skolans huvudpersoner och tog upp sociala relationer, etiska fragor och
larande som viktiga omraden. Texterna beskrev problemen i skolan som om de huvudsakligen
beror pa brist pa stimulans, vuxenkontroll och inflytande.

Westling-Allodi noterar att eleverna som far specialpedagogiskt stod ofta skrivit vasentligt
mer om betydelsen av trygghet, mojlighet till stod och tydliga gemensamma regler, an vad de
andra eleverna gjorde. Westling-Allodi (2002) skriver att deras insikter ger ett extremt viktigt
perspektiv pa vad skolan egentligen ar och hur den egentligen fungerar. Med referens till
Foucault skriver hon att det &r just i behandlingen av annorlunda och marginaliserade grupper
som institutionernas maktstrukturer blir synliga pa ett sddant satt att vi kan forstd deras
innebord.

Det finns manga vackra skrivna ambitioner om att respektera barns rattigheter. Med referens
till Armstrong skriver Westling-Allodi att barnets perspektiv dock &r ett mycket asidosatt
forskningsomrade. Om vi inte forstar den verkliga innebdrden i det som barnen uttrycker och
bryr oss sa riskerar vi att forstarka barnens “disempowerment”. Starrin (Arbetslivsinstitutet
och Folkhalsoinstitutet, 2000) betonar att “empowerment” &r viktigt for att forbéattra
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manniskors sjalvkansla. Delaktighet och tillit ar har nyckelord. "Empowerment uppstar i det
manskliga motet dar manniskor méts och alla de inblandade gar fran samtalet som vinnare”
(Arbetslivs- & Folkhélsoinstitutet, 2000, s. 10). Westling-Allodi tar upp litteratur om att
skolan i det specialpedagogiska arbetet ringaktar barnets varde genom att forutsétta brister
och foresla atgarder istallet for att utga fran att det finns mojligheter och arbeta pa att
stimulera formagor.

Vi narmar oss har skolans roll i att framja en hallbar samhéllsutveckling, vilken rimligen
maste bygga pa en hallbar utveckling av manniskor. Lindstrém (2003) arbetar i sin
miljopsykologiska avhandling med begreppet “empowerment” som en bas i att Oka
manniskors bendgenhet att bry sig och darmed pa ett béattre satt utveckla sig sjélva. Lindstrom
visar en modell fran Geller (1995, i Lindstrom, 2003) med “empowerment” som centrum i en
bild som samordnar sjalvkontroll, sjalvfortroende, optimism, sjélvkansla och
samhdrighetskansla.

Westling-Allodis (2002) slutsats av studien &r att barnen verkligen har nagonting viktigt att
sdga — att skolan och samhéllet har mycket att vinna pa att ”lyssna” pa barnen och att lara sig
forsta innebdrden i vad de séger. Barnen med storst problem i skolan tycks ofta ha mest att
lara oss om hur skolan bor forandras for att pa béasta satt kunna framja allas utveckling.

2.10.3 En studie av elever i svarigheter

Jonsson och Tvingstedt (2002) har intervjuat 10 elever, i ak 4-6, vilka skolan uppmarksammat
som elever i behov av sarskilt stod, om deras syn pa sig sjalva och om deras upplevelser av
sig sjalva. De har fatt beratta om hur de tror att larare och kamrater skulle beskriva dem som
personer (socialsjalvbild) och hur de ser pa sina skolsvarigheter (skolsjalvbild). I elevernas
beréttelser framtrader skolan i forsta hand som en social arena dar det i jamforelse med
kamraterna definieras vem man &r och vad man kan och inte kan. Prestationer har enligt
eleverna enbart individuella forklaringar, antingen tranar man mycket eller sa ar det en
medfodd formaga om man ar duktig.

| intervjuerna med eleverna framkom det att motet med skolan det forsta skolaret ganska snart
resulterade i en kénsla av att inte racka till och oro for att framsta som samre an de andra
eleverna. Eleverna pa mellanstadiet definierade specialundervisningen som den undervisning
som forsiggar utanfor klassrummet, enskilt eller i mindre grupper. Over lag beskrev eleverna
specialundervisningen i positiva ordalag. De tyckte att det &r skdnt och lugnt att lamna
klassrummet och att man moter mer forstaelse hos speciallararen. Det fanns ocksa nagra
kritiska roster bland eleverna, en elev beskrev specialundervisningen som trist och trakig och
han forstod inte varfor han var dar. Man anar att han kanner sig utpekad och stigmatiserad.
Nagra elever hade en ambivalent installning, samtidigt som de tyckte att det kunde vara skont
att fa extra stod kande de sig utpekade. En del elever uttryckte dessutom oro 6ver att inte fullt
ut kunna delta i klasslivet.

Vi noterar att undersokningen betonar lararens bemdétande och att lararen ar bekant med och
forstar elevernas problem. Upplevelsen av specialundervisningen verkar hanga samman med
om eleverna sjélva tycker att de behdver den hjalp som specialundervisningen erbjuder. 1 viss
man verkar upplevelsen dessutom aldersrelaterad. De elever som beskrev undervisningen som
stigmatiserande var alla i forpuberteten, en alder da det, enligt forfattarna, &r mycket
besvérande att vara annorlunda.
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Det har fordelar att differentiera elever i olika undervisningsgrupper, det ar t.ex. lattare att
individualisera och att anpassa undervisningen till elevernas olika behov. Trots fordelarna
riskerar dock sérbehandlingen att forstarka kénslan av att vara annorlunda och ha en negativ
paverkan av sjalvkanslan. Flera av elevernas berattelser antyder att sarbehandlingen forsamrar
sjalvbilden.

2.11 Specialpedagogik i "en skola for alla”

Den i Salamancadeklarationen (1994) officiellt uttalade policyn forordar inkludering
(inclusion). Forandringen fran sprakbruket “integration” till inkludering har gjorts for att
betona att man skall ta med alla redan fran borjan, t.ex. da eleverna skrivs in i skolan, medan
“integration” fokuserar pa en aktiv inplacering av nagon som varit utanfér (Tideman m.fl.,
2004). Baserat pa en granskning av specialpedagogikens utformning i en svensk kommun
skriver Westling-Allodi (2005) att trots de vackra officiella intentionerna finns det dock
tendenser till 6kad segregering och utstotning av elever. ”A ena sidan talas det i den offentliga
retoriken om en skola for alla dar alla barn, oavsett formaga, forutsattningar och svarigheter
ska vara vilkomna. A andra sidan priglas 1990-talet av ett uppsving for diagnostisering av
avvikelser med darpa foljande sortering och kategorisering av elever” (Tideman, 2004, s. 18).

Det finns indikationer pa nytankande och intresse for en djupare teoretisk analys av
specialpedagogikens grundlaggande perspektiv. Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001)
skriver att; “specialpedagogikens karna har av tradition utgjorts av att beskriva och
kategorisera avvikelser fran det som betraktats som normalt” (s. 114). De gar sedan vidare
med att diskutera olika synsétt pd normalitet och skriver exempelvis att ”i USA och England
pagar en intressant teoriutveckling om skola i allmanhet med syfte att finna en metateori for
specialpedagogik” (s. 116). Tideman m.fl. (2004) skriver i sin diskussion om synsitt pa
avvikelse att ”specialpedagogik har éver huvudtaget satts under luppen under senare delen av
90-talet, inte minst vad galler teoribildning” (s. 29). Emanuelssons m.fl. forskningsoversikt
over det specialpedagogiska omradet skiljer pa ett kategoriskt och ett relationellt perspektiv
enligt Tabell 1.

Tabell 1 Tva perspektiv pa specialpedagogik; egen sammanstallning baserad p4 Emanuelsson m.fl. (2001),
inspirerad av deras tabell 1 som de refererar till Dysons (1999) schematiska modell och Persson (1998).

Kategoriskt Relationellt
Grundlaggande synsatt Eleven bor forbattras, utbildas Skapa motivation, sjalvkansla
Mal ”Normalisering” av alla Integration av alla
Fokus Elevens begrénsningar Samspel mellan olika aktorer
Problembdrare Den enskilda eleven Utbildningssituationen
Syn pa eleven Elev med svarigheter Elev i svarigheter
Analys metod Diagnos av individen Utredning av pedagogiken
Ldsningsmetod Sarbehandlande atgarder Integration i vanlig klass
Utvecklingslage Tidigare dominerande tradition | Inriktning i styrdokument

Perspektivjamforelsen i Tabell 1 &r baserad pa en modell som utvecklats av Persson (Emanuelsson
m.fl. 2001). Tideman m.fl. (2004) har foreslagit en liknande dikotomi som skiljer pa individuellt och
socialt synsétt.
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Haug (1998) gor bedémningen att svensk specialundervisning i verkligheten ligger narmare
sarbehandlande atgarder an inkludering. Sandén (2000) skriver i sin avhandling om
skoldaghem att Haug menar att den sarbehandlande I6sningen kan innefatta ett individinriktat
patogent perspektiv, vilket innebar att man utgar fran de brister som barnet har. Sandén menar
att det tvartom kan vara sa att det ar just genom att en sarbehandlande 16sning tillgrips som
det blir mojligt att utga fran det barnet kan, vilket kan sagas vara ett salutogent perspektiv,
d.v.s. att man utgar fran det friska istallet for det sjuka. Sandén menar att maéjligheten till
verklig delaktighet och gemenskap kan vara battre i en grupp med jamspelta.

Forutsattningarna for specialpedagogiken har koppling till hur den allmanna pedagogiska
teoribildningen och praktiken utvecklas. Vi avslutar darfor med tva exempel pa aktuella
inlagg ur den pedagogiska litteraturen.

2.12 Aktuella pedagogiska dilemman

En fragestallning som vi ar intresserade av ar hur den pedagogiska litteraturen tar upp positiva
aspekter av att vara ovanlig. Tideman m.fl. (2004) tar upp att dven “elever som betecknas som
elever i behov av sarskilt stod ... skulle kunna ses som och utgdra en resurs i skolan. ...
Uppfattningen om att manniskors olikhet &r en tillgang istéllet for ett problem, d.v.s. hyllandet
av mangfald, skulle bli en véagledande princip for undervisningen”(s. 225). Styrdokumenten
(Utbildningsdepartementet, 1998) talar for att vi bor se och anvanda manniskors olikhet som
en tillgang, men ”i praktiken verkar retoriken klinga relativt ohord” (s. 225). Det mesta talar
for att vi far en allt mer segregerad skola, exempelvis fler i sarskola, sarskilda
undervisningsgrupper och olika friskolor (Tideman m.fl., 2004).

Masreliez-Steen och Modig (2004) har observerat att de tre begreppen sjélvsakerhet,
sjalvkénsla och sjalvfortroende uppfattas ungefar som synonymer inom de flesta kulturer i
vast. De skriver att Sverige ar det enda land som bryter monstret och framst identifierar de
negativa effekterna av yttre, »spelad« sjalvsakerhet. "Avspeglar det manne att Sverige har den
mest kollektivistiska kulturen i vast? Det vill saga att det for oss ar vikigare att genomskada
sjélvsdkerheten, eftersom beroendet av andra i gruppen kan vara storre” (s. 17). Masreliez-
Steen och Modig ger inget svar pa denna fraga.

Biesta (2005) betonar att Skolans mal har forskjutits fran undervisning (teaching) till larande
(learning) och att det finns en tendens att resonera som om eleven sjalv skall fa vilja vad
hon/han skall satsa pa att lara sig, i synnerhet inom hdgre utbildning. En aspekt av detta ar att
man forséker individualisera sa att varje elev kan fa en personligt anpassad skolning. Han
papekar att det har finns risk for att tankesattet blir skevt och betonar att ett av huvudskalen
for skolning ar att det &r viktigt for eleven att finna ut vad hon/han bor lara sig. De viktigaste
fragorna om vad en uthildning egentligen ger &r ofta nastan omdjliga att formulera innan man
gatt den aktuella utbildningen. Den som saknar formaga att forsta saknar den séllan. Biesta
betonar att, for att en elev skall vaga satsa pa riktigt viktigt larande sa maste eleven ha tillit till
sin larare. Begreppet "tillit” innebdr att det inte finns nagon helt tydlig beskrivning av varfor
nagot ar viktigt att arbeta med, for om det hade funnits det sa hade det inte behovts nagon
tillit, utan da hade det rackt med en saklig information.
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I en keynote vid en konferens om utbildning och social rekonstruktion tog Lindblad (2005)
upp att det som studenterna méjligen kan styra dr ordningen och takten pa vad som skall laras,
medan innehallet styrs av undervisningsmaterialet och lararna. Lindblad redovisar en studie
som visat att den sociala interaktionen i klassrummet och anknytningar till annat &n
undervisningen i sig under de senaste decennierna har hamnat i forgrunden. Han summerar
detta som att det har skett en forskjutning fran undervisning (teaching) till studentens larande
(studenting). Tidigare hade man en selektering som i hogre grad byggde pa kunskap och
tillgang till undervisning. | utvecklingsprocessen kring en skola for alla har vi nu fatt en sadan
situation i kassrummen att det i hogre grad blir upp till eleven att ta initiativ till sadan egen
aktivitet att hon/han okar sin egen formaga. Larandet tycks ha blivit mer tydligt beroende av
elevens egna sociala intelligens. Lindblad beskriver det som att Deways idéer om en skola for
alla har vunnit i den nordeuropeiska utbildningsutvecklingen, men att det var en Pyrrhus-
seger. Vi har nu en annan form av vaxande utslagning i klassrummen. Situationen i manga
klassrum har blivit mer splittrad och det tycks bli allt fler som inte finner tydlig motivation
och gripbar vagledning for att pa ett meningsskapande satt kunna engagera sig i sitt larande
(Lindblad, 2005).
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3 Metod

Vart syfte ar att undersoka elevernas sjélvbild ur den enskilde elevens personliga synvinkel,
vilket innebér att vi sokt elevernas “bilder”, uppfattningar och vérderingar av sig sjalva och
sin skolsituation. | vart ursprungliga mal avsag vi att beskriva elevernas upplevelser utgaende
fran deras egna inifranperspektiv, elevperspektiv och vi hoppades da vi borjade planera
studien pa att kunna anvanda fenomenografiska forskningsmetoder.

Vart grundlaggande synsatt ar att eleverna befinner sig i en skolvarld som efterstravar att vara
en skola for alla”. Vi ser rotter tillbaka till Deways reformpedagogiska och pragmatiska syn
pa kunskapens konventionsberoende (Lindblad, 2005) och &ven Vygotskis teorier om att den
psykologiska utvecklingen bygger pa att tillagna sig kulturellt existerande satt att tanka
(Orlenius, 2001). Mer konkret ser vi stor relevans i Taubes och Burns teorier, se Figur 3,
(Taube, 1987) om 0©msesidig vaxelverkan mellan elevens sjalvbild och pedagogens
forvantningar. Som forenklande sammanfattning kan man sdga att vi har relaterat till
socialinteraktionistisk teoribildning kring vad som konstituerar ett positivt inlarningsklimat.

Vi noterade att Marton och Booth (1997) forslar att vi bor undvika att separera "det yttre” och
”det inre”. Det finns ingen verklig varld ’dar ute’ och en subjektiv varld ’har inne”. Varlden
konstrueras inte av den larande, som inte heller patvingas den; varlden konstitueras som en
intern relation mellan dem (s.30). Denna grundsyn tolkade vi som att den fenomenografiska
metoden kan vara lamplig for att ta fram bilder av hur olika elever ser pa sin roll i "varlden”.

Szonyi (2005) betonar dock att kritiska roster fragar sig om det 6ver huvud taget gar att forska
ur ett elevperspektiv. Zeleke (2004) har for sin sammanstallning sokt forskning som ar
baserad pa ett elevperspektiv. | sina avslutande kommentarer till den samlade tolkning av de
41 studier som han sammanfattat ifragasatter han dock sjalv de anvanda metodernas relevans
som matmetod inom det inifranperspektiv som han avsett att belysa. Det material som Zeleke
studerat har till stor del varit baserat pa olika former av enkater, men vi finner inget i Zelekes
text som visar egentlig tilltro till att det finns forskning som verkligen lyckats fanga elevens
upplevelse ur ett sant "inifranperspektiv”.

Efter observationerna fran t.ex. Szonyi (2005) och Zeleke (2004) har vi darfor begransat
anvéandningen av fenomenografin till att anvanda fenomenografiska synsitt som en viss
allman inspiration. | litteraturstudien och diskussionen tar vi upp amnesomradets begrepps-
bildning. I vara egna intervjuer studerar vi respondenternas egna sjalvbilder men knappast hur
respondenterna uppfattar de aktuella begreppens betydelse eller begreppens utveckling. Vi
studerar inte vad begreppen betyder for eleverna utan vi vill ta reda pa hur de kanner sig.
Fenemenografin har givit inspiration till vart tankande kring mojligheter och svarigheter i att
studera olika personers erfarenheter av vérlden (Marton & Booth, 1997).

Vi har istéllet tagit fasta pa den kvalitativa forskningsmetodikens allmanna och enklare
synsatt om att det kravs ganska djupa intervjuer for att fa fram innehdllsrika beskrivningar.
Intresset for att forsta elevernas egna upplevelser gor att vi efterstravat att fa fram elevernas
egna “’sjalvbilder”. Denna form av beskrivning och forstaelse blir relativt mangfacetterad och
storre delen av resultatet kommer dérmed att beskrivas och &ven utvarderas i verbal form. Vi
har séaledes anvant kvalitativt orienterade intervju- och utvarderingsmetoder (Patel &
Davidsson, 1994).
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Vart val av metod ar ocksa influerat av att vi varit osdkra pa vilken teoribildning som bor
anvandas som grund for studierna av sambandet mellan sjalvbild och specialpedagogiskt stéd.
Det finns saledes ett behov av att utveckla forstaelsen kring denna form av studier, vilket gor
att vi forsokt gora relativt obundna tolkningar, d.v.s. att vi anvant hermeneutiskt inspirerad
metodik (Kvale, 1997).

For att undvika att farga elevernas tankebanor har vi efterstrévat att fora ett Oppet fritt samtal
med respektive elev. Vi har forsokt samtala om skolsituationen och gora detta pa ett sadant
satt att dialogerna ger underlag for att ta fram individuella bilder av hur respektive elev ser pa
sig sjalv och hur detta anknyter till upplevelsen av hur det ar i skolan. Som egen grund for
samtalen har vi forberett oss genom att ta fram ett antal fragor, se bilaga 1, som vi anvant som
tankekarta under intervjuerna och som preliminér struktur for att sortera upp det eleverna
berattat. Detta innebar att vi gatt in i samtalen pa ett likartat satt och att vi sjalva i relativt hog
grad har sorterat upp informationen i en pa forhand definierad struktur. Intervjuerna har
saledes varit semi-strukturerade i bemarkelsen att vi sjélva tankt i anknytning till en tematiskt
uppbyggd intervjuguide (May, 2001). Som grundldggande ambition har vi dock efterstravat
att varje respondent skall ge sin egen bild utgaende fran sin egen referensram, vilket vi forsokt
astadkomma genom att i nagorlunda grad fora fria ostrukturerade samtal. Vi har efterstravat
att respondenterna skall utveckla sina egna tankar (Denscombe, 2000) men &ven varit
forberedda for att sjalva kunna leda samtalen sa att det blir flyt i dialogen. Vi har saledes
pendlat mellan en semistrukturerad och en ostrukturerad intervjuteknik.

Utdver den verbala informationen fran eleverna har vi ocksa sjalva under samtalen gjort
allménna observationer av eleverna upptradande och efter samtalen gjort korta noteringar om
vara egna intryck av respektive elevs beteende och utstralning. Vi har ocksa tagit fasta pa att
samtal ar inte bara ord — Det ar till tystnaden du ska lyssna, inledande rad i Ekelofs dikt
Poetik (Crafoord, 1994, s. 9) och darfor gjort noteringar om t.ex. tankepauser.

I sammanstéliningen och utvarderingen av resultatet har vi anvant ordet ”sjalvbild” som en
sammanfattande bendamning som inkluderar bade sjalvfortroende och sjalvkansla. Vi
aterkommer till begreppsbildning och benamningar i diskussionen.

3.1 Malgrupp

Vi sokte forstaelse om hur skolsituationen ter sig ur elevernas inifranperspektiv och ville
saledes intervjua elever som kan artikulera detta. Vi diskuterade vilken aldersgrupp vi skulle
valja och kom fram till att de &ldre eleverna har mer erfarenhet och storre insikt om sin
sjalvbild. Persson (1998) skriver att Skaalvik & Skaalvik (1996 i Persson 1998) menar att
elevernas sjalvuppfattning i 13-arsaldern blivit sa pass stabil att skolprestationerna paverkas
av hur de uppfattar sig sjalva, vilket inte ar fallet i lagre aldrar. De elever vi intervjuade gar i
ar 7 till 9. Var undersokning bestod av 16 elever varav halften far stéd av specialpedagog. Av
dessa 16 elever var 10 pojkar och 6 flickor. Intervjuerna gjordes pa skolor i sddra Sverige.

3.2 Genomfdrande

Var forsta kontakt med de berérda skolorna var att vi tog kontant med specialpedagogerna (Se
bilaga 2). Vi tog kontakt med dem via mail och telefon. Dérefter tog vi kontakt med
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klassforestandarna (Se bilaga 3). Da specialpedagogerna forberett eleverna fick vi in namn
och adress till de intresserade eleverna och sa besokte vi skolorna for att traffa dem. Vi
berattade for dem om undersokningen. Ungdomarna hade manga funderingar kring betydelsen
av ordet sjalvbild och det blev en givande diskussion. Eleverna fick ett brev som de skulle ta
med hem till sina foraldrar for ett godkannande (Se bilaga 4).

Som en del i forberedelsen testade vi vara fragor pa en pilotgrupp (Patel & Davidsson, 1994).
Gruppen bestod av sex elever fran ar 7 - 9. Vi forde en diskussion runt vara fragor och fick
synpunkter som for oss var viktiga for fortsattningen av undersékningen. Vi tog bort nagra
fragor och lade till andra. Under samtalen i pilotgruppen noterade vi att eleverna ofta tittade
pa varandra innan de sa nagot och att de dven sokte kontakt med varandra efter att de sagt
nagot. Kanske for att fa en bekraftelse pa att det var ok att saga det de sagt. Detta tolkade vi
som en bekraftelse pa metodvalet att géra var undersokning som enskilda intervjuer.
Denscombe (2000) menar att en av fordelarna med personlig intervju &r att den ar latt att
kontrollera och att forskaren bara har en person att ledsaga genom intervjuprogrammet.

For att fa sa personliga svar som mojligt forsokte vi undvika att de som blev intervjuade
paverkade varandra. Vi ville ocksa ge eleverna en chans att prata fortroligt under intervjuerna.
Eftersom vi bor pa olika platser i landet bestamde vi oss for att vi skulle vara ensamma vid
intervjutillfallet men att vi skulle bearbeta materialet tillsammans. Da vi var medvetna om hur
vi tankt oss att bearbetningen av intervjuerna skulle ga till bérjade bearbetningen i viss man
redan vi intervjutillfallet. Trost (1997) skriver att det ar viktigt med en intervjuares minne och
formaga att kombinera manga detaljer och samtidigt ta med det betydelsefulla. Vi borjade
intervjuerna med att smaprata och att aterigen betona de etiska bitarna for att eleverna skulle
kanna att det gick bra att dra sig ur och for att skapa fortroende for varandra. Vi stéllde lite
fragor om deras intressen och skapade en mellanmansklig kontakt. Vi forsokte da vi stallde
fragorna att Oppna for spontana kommentarer. Kvale (1997) skriver; Ju spontanare
intervjuproceduren ar, desto storre sannolikhet for att man erhaller spontana, livliga och
ovantade svar fran intervjupersonens sida” (s.121).

Vi valde att anvanda bandspelare vid intervjutillfallet, dels for att det &r svart att vara aktiv
intervjuledare och samtidigt skriva ner det som ségs och dels for att vi skulle kunna lyssna pa
varandras intervjuer vid bearbetningen.

Vid intervjutillfallet borjade vi med att betona for eleven att det inte fanns nagra ratta eller
felaktiga svar. Vi bad eleverna att berdtta om sina spontana tankar. Detta gjorde att
stamningen kandes avslappnad och Gppen. Efter intervjun var vi noga med att visa var
uppskattning over att de velat delta i undersokningen och papekade att deras deltagande ar
viktigt for oss. Alla intervjuerna genomfordes i sma lugna rum. Vid en intervju blev vi stérda
men det paverkade inte stdmningen. Tva av bandupptagningarna var svara att héra men
eftersom vi lyssnade av ganska omgaende efter intervjutillfallet sa kunde vi énda uppfatta det
som eleven svarat da vi hade intervjun i farskt minne.

3.3 Bearbetning

Vid bearbetning av materialet diskuterade vi nackdelarna med att ha ett stort material med
mycket text som ska bearbetas. Det tog lang tid att lyssna av och skriva ner intervjuerna.
Genom att skriva ner intervjumaterialet struktureras det i en form som gér det mojligt att géra
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en narmare analys (Kvale, 1997). Att strukturera texten &r en borjan pa resultatanalysen.
Intervjuerna tog olika lang tid. Nagra elever var mer rakt pa sak och sakliga i sina svar och det
gjorde att de intervjuerna tog kortare tid.

Vid bearbetningen skrev vi forst ut intervjusvaren per elev, for att kunna géra djupare individ-
relaterade tolkningar. | bearbetningen har vi sedan forenklat sett, forst sorterat samman svaren
per fraga, med separata grupper for elever med och utan stod. Vi har sedan komprimerat dessa
texter till de redovisade summaresultaten per grupp.

Under bearbetningen av svaren (utskrifterna fran intervjuerna) pa de olika fragorna har vi t.ex.
arbetat med egna subjektiva betyg pa hur de olika grupperna av elever varderar olika aspekter,
réknat antal ord och betygsatt hur tydligt beskrivande de olika svaren ar.

3.4 Forskningsetiska avvaganden

Som en grund har vi anvant de Forskningsetiska principerna fran Vetenskapsradet (2002)
enligt nedan.

Konfidentialitet

Resultaten har anonymiserats och vi anger vare sig namn pa individer, skolor eller orter och vi
har undvikit att skriva in information, som skulle kunna méjliggora identifiering, t.ex.
angaende vem av 0ss som gjort vad i anknytning till intervjuerna.

Information och samtycke

Vara respondenter ar sa unga att de inte & myndiga och vi har darfor givit information och
gjort en forfragan aven till respektive vardnadshavare. Detta har gjorts med ett enkelt skrivet
brev om studiens évergripande syfte och om hur informationen kommer att anonymiseras.

Nyttjande
Vi har informerat om att den anonymiserade beskrivningen i C-uppsatsen blir offentlig.

For att ge muntlig information om var studie och for att diskutera etiska stallningstaganden,
som handlade om att avidentifiera materialet, valde vi att traffa samtliga elever vid tva olika
tillfallen. Vi informerade om tystnadsplikten och att vi inte berattar for ndgon annan om vad
som sags i intervjun. Vi fick fragor om varfor de hade blivit valda och om deras méjlighet att
dra sig ur. Dessa moten gjorde att vi skapade en god forutsattning for trygghet. For att
tillgodose informations och samtyckekravet har vi gett information till berdrda special-
pedagoger, klasslarare och foraldrar (Se bilaga 2, 3 och 4) (Vetenskapsradet, 2002).

Vid intervjutillfallet informerades eleven aterigen om studien och om sin méjlighet att dra sig
ur. Vi informerade aven om elevens majlighet att avboja fragor som kénns obehagliga och
hur vi kommer att gora for att eleven inte skall kunna identifieras. Vi fragade alla elever om vi
fick lov att anvénda citat i var resultatredovisning och alla samtyckte. Vi har ocksa erbjudit
alla berorda att ta del av var uppsats.
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3.5 Reliablilitet och validitet

Arbetsformen med semistrukturerade ganska éppna intervjuer ger en relativt mangfacetterad
inblick i de aktuella respondenternas sjélvbild. Metoden att arbeta med tolkningar av orden i
intervjusvaren, tillsammans med noteringarna om uttrycksséttet i respektive svar (t.ex. hur
mycket konstpauser) och dven tillsammans med noteringarna om vara egna kanslobaserade
upplevelser av respektive respondent dr ocksa avsedd att bidra till att hoja validiteten i vara
tolkningar av svaren. Vi gor darfor bedémningen att vi uppnatt en nagorlunda validitet i var
maétning av de olika elevernas sjalvfértroende och sjélvkansia.

Nar vi ser pa validitetsfragan i relation till helhetshilden kring de fragor vi formulerade ar vi
dock mer osdkra. Litteraturstudierna och vart arbete med att tolka resultaten har vidgat vart
perspektiv och totalbeddmningen blir att vi knappast har svarat pa det vi egentligen avsag att
studera. Vi har inget svar pa om de observerade skillnaderna i sjalvfortroende och sjalvkansla
har nagon egentlig koppling till det specialpedagogiska stodet, se vidare i nedanstaende
diskussion, t.ex. figur 5.

Eftersom vi bara intervjuat 2 x 8 elever &r studiens reliabilitet naturligtvis tdimligen begransad.
Den intervjuform och tolkningsform som vi anvant ar ocksa svarbedémd ur detta avseende.
Vi vet inte hur stor likhet eller skillnad vi skulle ha fatt i intervjusvaren, reaktionerna och
beddémningarna om vi hade upprepat intervjuerna med samma respondenter eller med andra
grupper av respondenter. Nar det géller var egen tolkningsmetod har vi sokt strukturerade
hermeneutiska tolkningsformer men vi vill samtidigt betona att var erfarenhet av denna form
av tolkning &r mycket begransad.
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4 Resultat

Detta kapitel summerar och tolkar intervjusvaren kring hur elevernas sjélvbilder paverkas av
specialpedagogiskt stod.

Vi borjar hdar med att kort sammanfatta de direkta bokstavliga utskrifterna av intervjusvaren,
fragorna finns i bilaga 1. Elevernas svar ar dock i manga fall faordiga och andra noteringar
om t.ex. tankepauser och egna upplevelser av respondenterna under intervjuerna ger viktig
kompletterande information. Vi gor darfor forst en kortfattad mer bokstavlig summering av
intervjusvaren och skriver sedan, under respektive rubrik, om var helhetsméssiga tolkning av
intervjuerna.

Vi har valt att gruppera sammanfattningarna och tolkningarna under foljande rubriker.

1. Trivsel och uppskattning
Framst baserat pa fraga A om trivsel i skolan och B om kansla av uppskattning.

2. Sjalvbilden av andras uppfattningar
Framst baserat pa fragorna J och K om den egna beddémningen av klasskamraternas
och lararnas uppfattningar om respondenten.

3. Sjalvkansla
Framst baserat pa fragorna F och G kring om det hander att respondenten kanner sig
vardelds och nar respondenten kanner sig bast respektive samst

4. Sjalvfortroende
Framst baserat pa fragorna C, D och E om bilden av att vara duktig i skolan

5. Motivation
Framst baserat pa fragorna H och | om vad som ger motivation i skolan.

6. Den egna upplevelsen av stod i skolan
Framst baserat pa fragorna L och M om olika former av stod i skolan.

4.1 Trivsel och uppskattning

Summering av de bokstavliga svaren

Samtliga svarade mer eller mindre tydligt att de trivs i skolan. De elever som inte far
specialpedagogiskt stod var (ordmaéssigt sett) lite mer tydliga i att séga att de trivs. Exempel,
en elev som far stod svarade; Det &r helt okej, en elev som inte far stod svarade; Jag trivs bra.
Manga betonade betydelsen av i synnerhet kompisar och vanner. Kontakten med kompisar
betonades speciellt tydligt av elever som far stod, exempel; Jag trivs mycket bra, inga
problem alls. Man har sa bra polare En annan elev som far stod svarade; Ja, kompisarna
lyssnar pa mig, pratar med en och sa, dom har koll pa en hela tiden.
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Flertalet kanner sig uppskattade av larare och foraldrar. Ett exempel fran en elev som inte far
stod; Jag trivs bra. Manga vanner och bra larare och sant.

Tolkning av intervjusvaren

Flera av svaren fran eleverna som far stod kdnns som om de star pa en mer genomtankt grund.
Ur ett varderande perspektiv tycktes eleverna som inte far stod Gver lag trivas nagot battre i
skolan. Flera av eleverna som far stod tycktes dock ha en tydligare sjalvbild, de gav intryck av
att verkligen ha tankt igenom sig sjélva i relation till andra.

4.2 Sjalvbilden av andras uppfattningar

Summering av de bokstavliga svaren

De flesta svaren tog knappast upp nagot om amneskunskap. Fyra av eleverna (4/8) som inte
far stod har med ordet snall i sina svar.

Flera av eleverna som far stod trodde att de upplevs som stérande; snacksam, brakig, busig,
pratig, av saval klasskamrater som larare. Ingen av eleverna som inte far stod trodde att de
upplevs som stdrande.

Tva av eleverna som far stod namnde att klasskamraterna skulle beskriva dem som sport-
respektive dataintresserade; Sportinriktad, koncentrerar mig mer pa sporten &n nagot annat.
Eleverna som inte far stod visade storre tilltro till att de passar in; En som skoter sina laxor.

Tolkning av intervjusvaren

Bada grupperna gav ganska kortfattade och svartolkade svar pa dessa fragor.

Flera av eleverna som far stod var mer tydliga i att uttrycka att de tror att andra ser att de har
speciella egenskaper, och det tycktes de inte betrakta som nagot negativt. Eleverna som inte
far stod trodde att de uppfattas som lite mer anonyma, skotsamma elever.

4.3 Sjalvkéansla

Summering av de bokstavliga svaren

Eleverna som far stod berattade mycket mer och tydligare om att de ként sig vérdeldsa och
utanfor; exempel Man kanner sig hopplds, tyst och rent utanfor respektive Man har gjort vad
man kunnat men &nda inte klarat det. Tva exempel pa nar elever som far stod kant sig som
samst; Nar man forsoker och andra klagar pa att man gjort fel respektive Samst kéanner man
sig nar nagon polare skamtar med en och man tar illa upp. Samtidigt fanns det elever som far
stdd som var tydliga i att beskriva vad som kénts bast, exempel; Nar jag kan mycket och nar
jag hjélper andra.

Eleverna som inte far stod gav knappast nagra svar pa om de kant sig vardelosa, ett exempel;
Nej, inte sa speciellt. Inte vad jag kommer ihag. Nar det géller vad som kants bast/samst tog
elever som inte far stod i hogre grad upp skolamnen och betyg
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Tolkning av intervjusvaren

Eleverna som far stéd gav mer innehallsrika beskrivningar och de visade knappast nagon
radsla for att 6ppna sig. Eleverna som inte far stod tycktes undvika fragan betraffande om de
kant sig vardelosa.

Ur ett varderande perspektiv tycktes eleverna som far stod, baserat pd vad de sager i ord,
vasentligt oftare kanna sig "vardeldsa”. Flera av eleverna som far stod tycktes dock ha en
tydligare sjalvbild, de gav intryck av att verkligen ha tankt igenom vad det ar som gor att de
kanner sig battre eller samre till mods.

4.4 Sjalvfortroende

Summering av de bokstavliga svaren

Svaren pa fragan E om vad eleven tycker sig var bast pa ger inget tydligt svar om vilken
grupp som har bast sjalvfortroende. Eleverna som far stod namnde exempelvis; teknik, bygga,
idrott, matte, no-amnen, svenska, biologi, rita och musik, medan eleverna som inte far stod
var mer otydliga i beskrivningarna av vad de ar bast pa. En av eleverna som far stod svarade
dock: Ingenting.

De flesta eleverna, i bada grupperna, ansag att det ar viktigt att vara duktig i skolan. Pa
fragorna C och D ar svaren fran eleverna som inte far stod mer patagligt inriktade pa
skolamnen och betyg. Som svar pa vad det innebér att vara duktig i skolan svarade en elev
som inte far stod; Att man gor bra resultat pa prov. Gor bra ifran sig pa laxor och sant,
medan en elev som far stod svarade; Att man skoter sig pa lektionerna och att man inte stor
andra.

Samtliga elever som far stod betonade att det ar viktigt att vara duktig i skolan, tva exempel;
Det ar nu som man gor sa man kan komma nagonstans i livet. Mitt mal ar att jag ska klara
skolan sa jag kan lasa vidare sen pa byggprogrammet respektive Ja, en stor del av ens liv
hanger pa det. Eleverna som inte far stod svarade ocksa ja, men uttryckte sig lite annorlunda,
t.ex. Ja, det ar det vél, s& man kommer in pa rétt skolor och sant sen.

Eleverna som inte far stod svarade mer mangordigt pa dessa fragor.

Tolkning av intervjusvaren

Eleverna som far stod verkade ta frdgan om det &r viktigt att vara duktig i skolan pa storre
allvar, de uttryckte sig som om detta paverkar hela livet medan eleverna utan stod i hogre grad
kopplar denna fraga till enskilda &mnen och yrken.

Eleverna som inte far stod var tydliga i sina beskrivningar av vad det innebér att vara duktig i
skolan medan eleverna som far stod var tydligare med att uttrycka personnara kopplingar till
de egna mojligheterna i framtiden.
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4.5 Motivation

Summering av de bokstavliga svaren

Eleverna som far stod svarade att de tror att klasskamraterna tycker det &r viktigt att vara
duktig i skolan, medan eleverna som inte far stod var mer obestdmda i sin bedémning av
klasskamraternas motivation. Ett exempel pa svar fran en elev som far stod; Jag tror att de
tycker att det ar viktigt respektive, ett svar fran en elev som inte far stod; Vissa, tror jag,
tycker det ar viktigt att vara duktig.

Eleverna som far stod kopplade sin motivation till hur de hanger med och till berém fran
andra personer, medan eleverna som inte far stod i hogre grad kopplade sin motivation till bra
provresultat och betyg. En elev som far stod svarade Nar jag tanker pa framtiden. Det far mig
att jobba for jag har ett mal medan en elev som inte far stod svarade; Nar jag far mitt resultat
sa blir jag motiverad ... Betyget &r en morot.

Eleverna som inte far stéd var mer mangordiga i sina beskrivningar av vad som motiverar
dem.

Tolkning av intervjusvaren
Bada grupperna var ganska otydliga om vad som egentligen ger egen motivation.

Eleverna som far stod uttryckte mer om en djupare personlig grund for sin motivation och de
trodde i hogre grad att andra elever &r valmotiverade.

4.6 Den egna upplevelsen av stdd i skolan

Summering av de bokstavliga svaren
Bada grupperna svarade att de tyckte att de far det stod de behover.

Tre av de atta eleverna som far stod uttryckte att det kanns bra att fa speciellt stod: ett
exempel; | vissa amnen far jag stod i en liten grupp. Det &r lugnare dar. Nedan ett exempel
pa svar, fran en elev som far stdd, som visar blandade kanslor kring upplevelsen av att fa stod:

Jag gar inte ifran klassen, det brukar 16sa sig eller jo jag gar till X nar det &r matte
och engelska. Ibland kanner man sig sa dalig men det &r nog dnda bra att fa hjalp.
Kompisarna brukar ibland skoja om det men jag tar det inte sa allvarligt. Men ibland
kanner man sig dalig nar de skojar. Jag visar inte det men da gor jag oftast ingenting
pa lektionen.

Vad tror du skulle handa om du visade att du blev sarad? De hade nog sagt forlat
och sa hade de inte fortsatt sa att jag horde det.

Vad ar det som gor att det kdanns bra att ga ifran klassen trots att du ibland blir
sarad av dina kamrater? Det kanns bara sa skont att vara i en liten klass, man
kanner sig mer trygg och man vagar lasa hogt, a ja det kanns tryggare. Och sen &r ju
mina polare ocksa dar”
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Elever som inte far stod sade mer om att de far stod inte bara fran larare utan ocksa fran
kompisar.

En av eleverna som inte far stod uttryckte sig sa har i sitt svar; Ja, det skulle nog kannas
annorlunda att ga ifran for att fa stod.

Tolkning av intervjusvaren

Eleverna som inte far specialpedagogiskt stod var mer ndjda med det stod de far medan
eleverna som far stod var tydligare i att uttrycka fordelar med det stod de far.

4.7 Sammanfattande tolkning av intervjuresultaten

Nar vi i tolkningen betrdffande AA3.2 och AA5.2 anvander bendmningen “tydligare” finns
det en viss grund i att eleverna som far stod ofta ger nagot mer mangsidiga och i ord nagot
mer personndra och framtidsinriktade svar. Det finns ocksa en annan form av indikation i att
nagra av eleverna utan stod har lite mer konstpauser och dialogmassig forsiktighet i sina svar.
Det finns ocksa en tredje form av indikation i att vi vid intervjuerna uppfattade det som att
nagra av eleverna som far stod relativt sett sag ut att vara nagot mer sjalvsiakra medan nagra
av eleverna utan stod gav intryck av att vara mer osdkra pa sig sjalva. Denna enkla form av
triangulering (Kvale, 1997) indikerar att observationen har nagorlunda validitet i jamférelsen
av de tva sma intervjugrupperna. Samtidigt maste man dock komma ihag att vi i studien bara
har ett fatal respondenter och att reliabiliteten och generaliserbarheten darmed &r mycket
begransad.

Man kan tolka svaren som att elever i bada grupperna lyfte fram exempel pa situationer da de
kanner sig konkret sedda. Eleverna som inte far stod tog mer tydligt upp egna prestationer i
traditionella teoretiska skolamnen, medan eleverna som far stod oftare tog upp andra former
av prestationer, t.ex. inom idrott och data. Eleverna som far stod verkar kanna sig
uppmaéarksammade som saregna individer, t.ex. snacksam eller busig, medan eleverna som inte
far stod ar vagare i sina svar och sager saker som; De tycker nog att jag ar snall. Det finns
elever i bada grupperna som sager att de kanner sig uppskattade da de far berém, men det
tycks som om de lagger relativt liten vikt vid ospecifikt berém. Var subjektiva samman-
fattande bedémning blir att de flesta eleverna tycks lagga storre betydelse vid konkreta
aspekter i aterkopplingarna pa deras prestationer.
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5 Diskussion

Redan da vi bestimde oss for att undersoka hur elevernas sjalvbild paverkas av
specialpedagogiskt stod insag vi att det skulle bli svart att méata elevernas sjalvfortroende och
sjalvkansla. Vi valde var forskningsfraga for att den kanns viktig, inte for att den ar enkel att
svara pa.

Det har varit svart att ta fram generaliserbar kunskap kring hur olika former av stod paverkar
sjalvbilden och sjalvbildens utveckling. Samtidigt har vi dock i viss man omtolkat vad det &r
som &r forskningsmassigt svart. Vi gor bedémningen att vara intervjuer och observationer har
givit nagra nagorlunda "valida” inblickar i respondenternas sjalvbilder. Osakerheten som ar
forknippad med det begrénsade antalet intervjupersoner ar uppenbar, och den formen av
osakerhet och resultatets laga generaliserbarhet insag vi redan nar vi paborjade var studie, sa i
det avseendet har vi knappast forandrat var uppfattning. Det har dock blivit mycket mer
uppenbart att det skulle kravas andra former av studier for att beskriva kopplingen mellan
specialpedagogiskt stod och sjalvbildsutveckling.

5.1 Forskningsfragans perspektiv

Vi insdg redan fran borjan att det finns svara utmaningar i behovet av gransoverskridande
tvarvetenskapligt tinkande. Vi hade dock inte forvantat oss att begreppsbildningen skulle vara
sa vag eller att teorin skulle vara sa svartillganglig. Den stérsta omvarderingen i hur vi ser pa
de forskningsmassiga utmaningarna ligger dock i att det har blivit allt mer patagligt att det
uttrycks behov av att studera hur olika undervisningsformer paverkar sjalvbildsutvecklingen,
medan var matning liksom de allra flesta andras knappast kommer langre &n till att studera
sjalvbildens niva.

Det specialpedagogiska amnesomradets litteratur ger knappast nagon enhetlig teoretisk grund
for att ta tag i hur man borde arbeta for att bygga kunskap som ger vagledning till hur man
borde forandra for att atgarda de bakomliggande orsakerna till de problem som
uppmarksammas. Teorin inom omradet ger inte ens nagon tydlig distinktion mellan
sjalvbildens utveckling och dess niva. Det finns behov av att studera och darmed "maéta”
sjalvbildens utveckling. Savél de observationer vi gjort som d@mnesomradets teori tar dock i
huvudsak “bara” upp hur man kan "méta” sjalvbildens niva.

Inom det sociointeraktionistiskt inspirerade gransomradet mellan specialpedagogik och
psykologi, som vi studerat, har vi inte funnit ndgon teoretisk grund som tydligt skiljer pa hur
laget &r och hur laget utvecklas. Man tar upp betydelsen av aterkoppling fran positiv och
negativ forvantan (se figur 3 s. 14) men sedan gar man knappast vidare med teoribildning i
den riktningen. Inom systemtéankandet kring larande organisationer ar det ddremot vanligt att
pa ett principiellt sétt skilja pa var olika nivaer ligger och hur de forandras. Systemtankandets
teoretiska grund tydliggor att det ar viktigt att inrikta tankarna pa hur man kan férandra de
bakomliggande orsakerna till att det &r som det &r. Det galler att undvika att fastna i att bara
kampa mot problemen med att det & som det &r. Senge (1995) behandlar framst foretag, men
vi anser att skolor pa liknande satt borde forsoka utvecklas till battre larande organisationer.
Det ser ut som om detta kan vara ett intressant uppslag for fortsatt forskning. Har nojer vi 0ss
med att anvanda dessa grundldggande tankar fran systemtinkandet for att beskriva en
tydligare begreppsmassig skiljelinje mellan sjalvets niva och sjalvets utveckling.
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Figur 5 visar nivan for tva olika hypotetiska (observerade) sjalvbilder, illustrerade som
nivaerna for den svarta respektive den vita cirkeln. Vi bortser har fran att det ar svart att mata
sjalvbilden. Klammern till vanster visar skillnaden mellan de observerade nivaerna. Pilarna
fram till de tva cirklarna illustrerar utvecklingsprocesserna som resulterat i dessa tva nivaer av
sjalvbild. Det vi vill tydliggora med figuren ar att den observerade nivaskillnaden inte sager
nagot om hur utvecklingsriktningarna har varit fore den observerade tidpunkten. Det &r fullt
mojligt att utvecklingsriktningen har varit mer negativ fore den punkt som ligger pa hogst
niva.

Den egna sjalvbildens
utvecklingsniva
A

Skillnad i \
observerad

niviay 1 _o
sjalvbild

. Den egna sjélvbildens
utvecklingsriktning
och utvecklingstakt

» Tid

Figur 5 Sambandet mellan sjéalvbildens utvecklingsniva och dess utvecklingstakt, for olika
individer (egen figur).

Figur 5 tydliggor att det egentligen &r sjalvbildens utveckling vi borde forsoka arbeta med och
mata. Var studie fastnade dock, liksom de allra flesta andra, i att mata nivan. Det ar nu var
samlade bedomning att sddana matningar egentligen har liten relevans. Zeleke (2004 och
ovan) skriver ocksa i diskussionen av sin litteraturdversikt att han ar kritisk till sékerheten och
relevansen i de studerade matningarna av sjalvbild. Det finns en allvarlig tendens att vi
intresserar oss for det vi kan mata, istéllet for att soka méatmetoder for att mata och arbeta med
det som dr viktigast.

5.2 Forskningsomradets begrepp

Vi startade var studie i en ambition att forsta och mata sjalvkanslans utveckling. Vi har senare
noterat att man i den vetenskapliga litteraturen inom specialpedagogik anvénder begreppen
sjalvbild, sjalvuppfattning och sjalvvardering oftare &n sjalvkansla och sjalvfortroende. Vi
har ocksa konstaterat att det rader en allvarlig begreppsforvirring inom detta omrade, se t.ex.
(Taube, 1987).

For att klargora var tolkning av relationerna mellan de olika begrepp vi mott i litteraturen och
arbetat med i var studie har vi gjort en "karta” 6ver den relativa positionen for olika begrepp,
Figur 6. Sjalvfortroende och sjélvkansla har tidigare illustrerats som huvudet och botten-
tyngden i en balansdocka, se figur 1, och har relativt varderande karaktér. Figuren 6 har en
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axel som dr analog med inre-yttre, mig sjalv-omgivningen i figuren 1. Den vertikala axeln i
figur 6 har den kénslomassiga dimensionen som grund (langst ned) och den sakliga operativt
inriktade kunskapen langst upp. For att illustrera betydelsen av kopplingen mellan dessa tva
dimensioner skrev vi "visdom” mitt pd axeln. Detta avser att illustrera koppling mellan
praktisk formaga och inre trygghet.

| figurens satt att rita kan man se det som att jaget ligger i den area som ar gemensam for
skolsjélvbild och social sjalvbild. Stabiliteten i individens inre styrka ligger kanske i ytan pa
det falt dar sjalvkanslan och sjalvfortroendet Overlappar. Den vetenskapliga litteraturen
anvander ofta begrepp som sjalvbild, skolsjalvbild och social sjalvbild, medan det &r mer
ovanligt att man anvander sjalvkansla och sjalvfortroende. Detta kan bero pa att den
vetenskapliga litteraturen dras till det som gar att mata medan det dagliga sprakbruket har en
tydligare koppling till vad som kanns vikigt for dagens manniskor. Zelekes (2004)
kommentarer kring sin litteraturdversikt indikerar att det kan vara sa, se avsnitt 2.10.1.

Form av egenskap

4
Saklig
kunskap | [ e T e
| Sjalv-
fortroende
Socialsjélvbild
Visdom :
Sjdlvidnsla e, et
Position mellan inre

; mig sjalv och yttre

Kénslor omgivning
Inre Yttre -

Figur 6 Karta 6ver olika begrepp som anvands for att beskriva sjalvet. Figuren bygger pa
litteraturdelens inledande del om olika sjalvbildsbegrepp (egen figur).

Figur 6 illustrerar att de i dagligt tal frekvent anvénda orden sjalvkénsla och sjalvfortroende
tycks vara mer inriktade pa inre och djupare aspekter. Tyngdpunkten i vetenskapligt anvanda
ord som sjélvbild ligger snarare i de kopplingar till omvarlden som &r enklare att observera.
Figuren illustrerar att det finns en diskrepans mellan tyngdpunkten i allménhetens intresse och
tyngdpunkten i de aspekter av sjélvet som studeras inom pedagogiken.

| anknytning till begreppsbildningen och figur 6 vill vi ocksa namna att det finns manga
aspekter inom vart och ett av sjalvbegreppen. En viktig distinktion ar att manga av begreppen
bade har en véarderande dimension och en kunskapsmassig dimension. | sjdlvkanslans
varderande dimension a man mer eller mindre n6éjd med sig sjalv. | den kunskapsmassiga
dimensionen har man mer eller mindre avancerad kunskap om sig sjélv. |1 denna dimension
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innebdr god sjalvkénsla inte att man alltid &r n6jd med sig sjélv, utan snarare att man har bra
kunskap om sina olika former av positiva och negativa kanslor, sa att man har en saker grund
for att kunna forsta och hantera sig sjalv. Detta har en viss analogi med att enbart véardera
nagot i ekonomiska termer i jamforelse med att bilda sig en mangfacetterad uppfattning om
vad nagot egentligen &r. Ett pris ar enkelt att forsta, men det tar inte tag i att olika produkter
har helt olika anvandningsomraden. Om man skall sla i en spik &ar det inte sa rationellt att
jamfora priset pd en hammare med priset pa en termometer. Pa samma sétt borde samhéllet
vara mer forsiktigt med att kategorisera och indirekt vardera olika manniskor.

Var egen tolkning av litteraturen och fallstudien ar att det ar 6nskvart att fokusera pa den
sakliga forstaelsen kring hur sjéalvet ar och utvecklas. Berdm utan saklig grund riskerar att bli
forvirrande, se 2.8.6 Berom — samtal — arlig kontakt, och att undergrava den tillit som kravs i
skolans relationer mellan pedagoger och elever.

Vi gor ocksa bedomningen att det i princip ar onskvart att arbeta med mangfacetterade
informationsrika beskrivningar, t.ex. inom Gardners (1983) olika intelligenser. Samtidigt
maste man dock komma ihag att det ar viktigt att vara tydlig, vilket betyder att det ofta ar
lampligt att koncentrera dialogen pa nagra fa egenskaper at gangen.

5.3 Risken med tomt berém

Denna del av diskussionen har en startpunkt i avsnittet Berom — samtal — &rlig kontakt.

Utgangspunkten ar att det &r vanligt och viktigt att ge berdm, men att det samtidigt finns
starka skal att vara aterhallsam med otydlig och sakligt ogrundad uppmuntran. Jénsson och
Tvingstedt (2002) noterar att elever ofta inte uppfattar lararnas positiva omdomen som drliga.
Intervjusvaren fran vara respondenter visar mer intresse for uppskattning fran kompisarna an
for berom fran larare och foraldrar.

Hofvendahl (2006) aktualiserar att uttrycksformen ar viktig. For att nd fram med berom bor
pedagogen undvika tvekande inledningar, passiva upprékningar och visa intresse for dialogen.
Vi anser att det &r viktigt att lyfta fram sddana omraden dar eleven verkligen har ndgon form
av stark fordel. Det finns manga argument fér mangfald och vi tolkar Csikszentmihalyi (2004)
som att det finns starka argument for att skolan bor vara en traningsplats for att hoja formagan
att kombinera differentiering och integrering. Det kan har noteras att eleverna som far stod
verkar kanna sig mer uppméarksammade som saregna individer och att de exempelvis tog upp
prestationer inom idrott och data. Det &r viktigt for bredden i en grupps larande att ha med
olika former av intresseinriktningar i dialogen inom klassen. Delaktighet i varandras intressen
och tillit att vaga vara oppen med det avvikande ar viktig for den Empowerment som kan
uppsta i manskliga moten (Arbetslivs- & Folkhalsoinstitutet, 2000).

5.4 Forstarkningsspiraler kring sjalvbilden

Cirkeln i figur 3 illustrerar betydelsen av vaxelverkan mellan férvantan fran andra och den
egna sjalvkanslans utveckling. Den egna sjalvbilden paverkar vilken "bild” eleven visar upp
for andra och de bilderna tolkas av de personer som ser den aktuelle individen. Dessa
tolkningar paverkar i sin tur lararnas forvantningar och vilken aterkoppling de ger. Cirkeln av
kopplingar i figur 3 illustrerar en viktig del av de sjalvforstarkande, positiva och negativa,
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aterkopplingsmekanismer som uppstar. Det uppstar ofta en god eller ond cirkel, dar
omgivningens attityder paverkar bade positivt och negativt. Taube (1987) betonar att negativa
attityder fran omgivningen &r den storsta riskfaktorn for elevens sjalvfortroende.

Om man utgar fran socialinteraktionismen och gér en analog tolkning kring hur dessa
mekanismer i andra riktningen inverkar pa lararen sa bor man ocksa notera att lararen
rimligen ocksa paverkas av forvantan fran eleven. Léraren ar inte mer d4n manniska och
hennes/hans sjalvbild paverkas i viss grad av vilken forvantan eleven uttrycker. Elevens
sjalvbild och kanslostamning véxelverkar saledes indirekt med lararens sjalvbild och
kanslostamning. | andra riktningen noterar vi ocksa att elevens sjalvbild och de upplevda
reaktionerna fran andra inte enbart paverkar elevens beteende och prestationer. Aktiviteterna
och tankarna i anknytning till upplevelsen av sig sjalv paverkar ocksa efter hand elevens
egenskaper och verkliga identitet.

Csikszentmihalyi (2004) skriver att flow bygger pa att vi bor skapa situationer med allt storre
utmaningar for att livskvaliteten skall forbattras. De i var studie intervjuade eleverna, som inte
far stod, kopplade i sina svar ofta sin egen drivkraft till betyg och vilja att lyckas med
skoluppgifter. Duesund (1996) tar upp att det finns kopplingar mellan sjalvbilden och
identiteten och Harter (1999) skriver att realistiska mal, forvantningar och positiva omdoémen
bor internaliseras, inarbetas i barnets sanna uppfattning om sig sjalvt.

Det kan hér noteras att Taube (1987) konstaterar att alltfor stor diskrepans mellan ideal-jaget
och real-jaget sénker sjalvvérderingen. Csikszentmihalyi (2004) tar i beskrivningen av flow
upp en positiv effekt av rimliga utmaningar. Systemtankandet kring larande organisationer
(Senge, 1995) aktualiserar att det ar viktigt att fa olika intryck och att inrikta tankarna pa hur
man kan forandra de bakomliggande orsakerna till att det & som det &r. Det kan har noteras
att flera av eleverna som far stod verkade tanka bredare kring sin skolgang som en mer
vasentlig del i den helhetsméssiga utvecklingen av deras framtida livsmojligheter. En mojlig
forklaring kan vara att de oftare har exponerats for samtal kring sadana fragor.

5.5 Elever som far specialpedagogiskt stéd tycks ha tydligare sjalvbild

Eleverna som far stod gav ofta ndgot mer mangsidiga och i ord nagot mer personnara och
framtidsinriktade svar pa flera av fragorna. Vi noterade ocksa att eleverna som inte far stod
hade lite mer konstpauser och dialogmaéssig forsiktighet i sina svar och &ven i sin framtoning.
Flera av eleverna som far stod var mer tydliga i att uttrycka att de tror att andra ser att de har
speciella egenskaper och det tycktes de knappast betrakta som nagot negativt. Eleverna som
inte far stod tycktes daremot kanna sig lite mer anonyma.

Ur ett varderande perspektiv tycktes eleverna som far stod oftare kanna sig "vardelosa”. Flera
av eleverna som far stod tycktes dock ha en tydligare sjélvbild, de gav intryck av att verkligen
ha tankt igenom vad det & som gor att de kénner sig battre eller sdmre till mods. Eleverna
som inte far stod talade véasentligt mer om prestationer i traditionella, teoretiska skolamnen.

Man kan tolka resultatet som att eleverna som far stod har en nagot starkare kansla av
sammanhang, KASAM (Engquist, 1996), kring sin situation i skolan. Med Zelekes (2004)
terminologi tycks flera av dessa elever vara resilienta i bemarkelsen att de forstar sina
inlarningssvarigheter och har férmaga att identifiera och beskriva sina styrkor.
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Det bor har noteras att vart resultat inte ger nagon information betraffande hur det special-
pedagogiska stodet har paverkat tydligheten i elevernas sjalvbilder. I analogi med figur 5 kan
det vara sa att eleverna som nu far specialpedagogiskt stod i genomsnitt hade tydligare
sjélvbild redan innan de borjade skolan.

5.6 Avslutande kommentarer

Masreliez-Steen och Modig (2004) vécker en fraga om varfor vi i Sverige ar sa exceptionellt
inriktade pa att kritiskt ifrdgasatta och genomskada den som ser ut att vara sjalvsaker. Svaren
fran flertalet av vara respondenter visar att de ar mycket kansliga for kompisarnas och
klasskamraternas uppfattningar om dem. Det verkar som om det inom dagens svenska skolor
finns en observans pa vad som ar avvikande och en radsla for att betraktas som annorlunda.
Tidemans m.fl. (2004) observationer om diskrepansen mellan styrdokumentens retorik om
inkludering och den i praktiken allt mer segregerade svenska skolan indikerar att det finns
faktorer som kan tolkas som “falskhet” i skolans agerande. Om det ar sa att eleverna upplever
att de inte kan lita pa det foretradarna for skolan sager sa riskerar detta att ge grund for
otrygghet.

Det relationella perspektivet och tankar om inkludering &r nu dominerande i styrdokumenten.
Trots detta dominerar det kategoriska perspektivet i skolornas konkreta arbete och enligt
Tideman m.fl. (2004) blir den svenska skolan allt mer segregerad. Den specialpedagogiska
litteraturen ser dock oftast ut att ha svart att lyfta sig till en hogre niva an att analysera olika
former av problem med den existerande specialpedagogiken. For att pa ett mer konstruktivt
sétt ta tag i att forsoka forbattra utbildningssituationen och nyttiggéra alla individer som
resurser borde man i utredningar av hur specialpedagogiken bor forbattras ocksa borja i att
tanka till kring utbildningssituationen som helhet.

Den specialpedagogiska forskningen (Tideman m.fl., 2004; Haug, 1998) diskuterar ofta
problem med att det kategoriska perspektivet dominerar i den svenska skolan. Tyvarr fastnar
man dock i att ”bara” studera detta problem. Vi finner inte mycket forskning kring vad man
borde gora for att fa det att fungera battre. Skolutvecklarna borde intressera sig mer for
rattsokning” och inte fastna i felsokning.

5.7 Forslag till fortsatt forskning

Som komplement till nastan atskilda studier av problemen med eleverna och problemen i
pedagogiken foreslar vi tydligare fokusering pa hur kopplingarna mellan dessa egentligen
fungerar. Det tycks lampligt att gora fallstudier av hur sadana kopplingar fungerar och att som
aktionsforskning arbeta med att forsoka forbattra kopplingarna. Observationerna i anknytning
till dessa kopplingar bor kunna ge vagledning till vilka mal och krav skolan borde stélla pa sig
sjalv i sin utvecklingsprocess och vilka mal och krav eleven och dennes nérstaende borde
stélla for sig sjalva i sin utvecklingsprocess.

Det vore intressant att studera det som sker i klasrummen i anknytning till teori om larande

organisationer (se 5.1) och systemtankande kring betydelsen av att soka forsta och ta tag i de
bakom liggande orsakerna till de problem vi observerar.
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6 Sammanfattning

Det talas idag mycket om Sveriges satsningar pa en skola for alla, en trygg miljo dar alla ar
valkomna och dér alla far individuellt anpassad undervisning och stod i att bygga social och
emotionell kompetens. Samtidigt noterar vi dock att allt fler elever diagnostiseras pa grund av
olika svarigheter i skolan och att manga barn och ungdomar verkar ma daligt. Det ar nagot
som inte stammer. Det finns ett behov att forbattra forstaelsen kring hur dagens unga mar och
hur deras sjalvkansla paverkas av deras situation i skolan.

Begreppsbildningen for olika aspekter av sjalvet ar otydlig. FOr att anknyta till allmént
sprakbruk har vi valt att ta en startpunkt i de foljande definitionerna:

* sjalvkénsla medvetenhet om den egna personlighetens vérde
* sjalvfortroende stark tilltro till den egna férmagan

Syftet med studien &r att undersoka hur elevernas sjélvbild paverkas av specialpedagogiskt
stod. Avsikten ar att beskriva detta ur den enskilde elevens synvinkel. Utvarderingen baseras
pa en jamforelse av sjalvbilderna hos ett antal elever som far specialpedagogiskt stod och en
referensgrupp av elever som endast far vanlig undervisning.

Utvarderingen noterar att nivan pa en persons sjalvbild inte sager ndgot om hur sjalvbildens
utvecklingsriktning har varit fore den observerade tidpunkten. Denna studie mater liksom de
flesta andra studier av sjalvbilder nivan, men knappast hur sjalvbilden utvecklas. Det finns en
allvarlig tendens att vi intresserar oss for det vi kan mata, istallet for att soka matmetoder for
att mata och arbeta med det som é&r viktigast. Litteraturen tar upp specialpedagogiskt
intressanta tankar inom systemtdnkandet om ldrande organisationer och i anknytning till
begreppen flow och KASAM.

Eleverna som far specialpedagogiskt stod gav ofta nagot mer mangsidiga och
framtidsinriktade svar. Flera av dessa elever var tydliga i att uttrycka att de tror att andra ser
att de har speciella egenskaper och det tycktes de knappast betrakta som nagot negativt.
Eleverna som inte far stod tycktes daremot kanna sig lite mer anonyma.

Vi i Sverige tycks vara exceptionellt inriktade pa att kritiskt ifragasétta den som ser ut att vara
sjalvsaker. Vara respondenter ar kansliga for kompisarnas uppfattningar om dem. Det verkar
som om det inom dagens svenska skolor finns en observans pa vad som ar avvikande och en
radsla for att betraktas som annorlunda. Diskrepansen mellan styrdokumentens retorik om
inkludering och den i praktiken allt mer segregerade svenska skolan indikerar att det finns
faktorer som kan tolkas som “falskhet” i skolans agerande. Om eleverna upplever att de inte
kan lita pa det som foretradarna for skolan séger sa riskerar detta att skapa otrygghet.

Den specialpedagogiska litteraturen har svart att lyfta sig till en hogre niva an att analysera
olika former av problem med den existerande specialpedagogiken. For att pa ett mer
konstruktivt sétt ta tag i att forsoka forbattra utbildningssituationen och nyttiggora alla
individer som resurser borde man i utredningar av hur specialpedagogiken bor forbéattras
ocksa borja tanka till kring utbildningssituationen som helhet. Vi borde intressera oss mer for
rattsokning” och inte fastna i felsokning.
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Bilaga 1

Intervjufragor

A. Hur trivs du i skolan?

B. Kanner du dig uppskattad av kompisar, larare, dina féraldrar...?

C. Att vara duktig i skolan” vad innebar det for dig?

D. Ar det viktigt att vara duktig i skolan?

E. Vad tycker du att du ar bast pa?

F. Manga manniskor kanner sig vardelosa ibland. Hander det dig nagon gang? Kan du ge
exempel?

G. Kan du ge nagot exempel nar du kanner dig bast-samst?

H. Hur blir du motiverad att vara duktig i skolan?

I. Hur viktigt tror du att dina klasskamrater tycker det ar att vara duktig i skolan?
J. Hur tror du att dina klasskamrater skulle beskriva dig?

K. Hur tror du att dina larare skulle beskriva dig?

L. Tycker du att du far det stod du behdver i klassen eller pa annat sétt?

M. Hur far du stod?
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Bilaga 2

060214

Hej!

Vi heter Gun Westerlind och Gunilla Karlsson och vi laser 40-60 poéng specialpedagogik pa
hogskolan i Kristianstad. | denna kurs ingar att skriva en C-uppsats. Vi har valt att skriva om
sjalvbilden hos elever som far specialpedagogiskt stod. Vi tankte gora ett antal intervjuer med
ungdomar som far specialpedagogiskt stod. Vi kommer dven att gora ett antal intervjuer med
ungdomar som inte far specialpedagogiskt stod och da anvanda deras svar som referens till
den andra gruppen ungdomar.

Fragorna vid intervjuerna kommer att vara 6ppna och allméanna. Var forhoppning ar att vi
lyckas skapa en intervjusituation dar ungdomarna far mojlighet att fritt beratta.

Vi vill ha hjalp av er att valja ut elever till undersdkningen.

Till de ungdomar som vill bli intervjuade kommer vi att skicka ett brev till deras foraldrar dér
de godkanner att deras barn &r med i uppsatsen. (Bilaga 1)

Vi vill &ven ha hjalp av er att ta emot dessa brev som vi sedan hdmtar hos er.

Ungdomarnas namn eller asikter gar inte pa nagot vis att identifiera i uppsatsen.

De kan ndr som helst avbryta sitt deltagande i uppsatsen.

Var snall och ring eller skicka ett mail med namn och adress till de elever som har intresse av
att delta.

Med vénlig hélsning och tack pa forhand

Gun Westerlind 0708 424878, gun.westerlind@horby.se
Gunilla Karlsson 0480 20552, qunilla.karlsson 1@edu.kalmar.se
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Bilaga 3

060221

Hej!

Vi heter Gun Westerlind och Gunilla Karlsson och vi laser 40-60 poéng specialpedagogik pa
hogskolan i Kristianstad. | denna kurs ingar att skriva en C-uppsats. Vi har valt att skriva om
sjalvbilden hos elever som far specialpedagogiskt stod. Vi tankte gora ett antal intervjuer med
ungdomar som far specialpedagogiskt stod. Vi kommer dven att gora ett antal intervjuer med
ungdomar som inte far specialpedagogiskt stod och da anvanda deras svar som referens till
den andra gruppen ungdomar.

Fragorna vid intervjuerna kommer att vara 6ppna och allmanna. Var forhoppning ar att vi
lyckas skapa en intervjusituation dar ungdomarna far mojlighet att fritt beratta.

Nar det galler eleverna som far specialpedagogiskt stod sa har vi varit i kontakt med
specialpedagog pa skolan som har lovat att fraga eleverna som far stod om de vill bli
intervjuade.

Vi vill ha hjalp av er att valja ut elever till referensgruppen.

Till de ungdomar som vill bli intervjuade kommer vi att skicka ett brev till deras foraldrar dér
de godkanner att deras barn &r med i uppsatsen. (Bilaga 1)

Vi vill &ven ha hjalp av er att ta emot dessa brev som vi sedan hdmtar hos er.

Ungdomarnas namn eller asikter gar inte pa nagot vis att identifiera i uppsatsen.

De kan nar som helst avbryta sitt deltagande i uppsatsen.

Var snéll och ring eller skicka ett mail med namn och adress till de elever som har intresse av
att delta.

Med vénlig hélsning och tack pa forhand

Gun Westerlind 0708 424878, gun.westerlind@horby.se
Gunilla Karlsson 0480 20552, qunilla.karlsson 1@edu.kalmar.se
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