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Ingenting vet vi med sikerhet.

Allt 4r dirfor mojligt.

Det dr motivationsarbetets yttersta
villkor och SKAL. I den vissheten,
om den dnda tinkbara mojligheten,
blir det fafingliga till dygd och kraft.

(HJ]
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Forord

I denna bok diskuterar Hikan Jenner nigra viktiga teman i
pedagogisk motivationsforskning. Han drar ocksé en del slutsat-
ser, nir det giller konkret motivationsarbete. I en tidigare bok
”Motivation hos missbrukare och behandlare - i ett pedagogiskt
perspektiv” tar han upp dessa frigor inom missbrukaromraden.

I denna skrift analyserar forfattaren vad motivation och motiva-
tionsarbete inom skola/utbildning och pedagogiskt grundad
behandling kan innebira. Han {or intressanta, jimférande reso-
nemang mellan dessa tillimpningsomréiden.

Det dr Myndighetens for skolutveckling férhoppning, att inne-
hillet i denna bok ska stimulera dem som pi olika sitt dr verk-
samma inom utbildningsomridet att reflektera 6ver, analysera
och diskutera begreppet motivation och dess praktiska inne-
bord. Négonstans pi vigen mellan stora skolreformer och breda
satsningar pd skolutveckling har intresset for motivationens
betydelse for lirandet kommit pa efterkilke och fitt limna
utrymme for andra diskussioner. Myndigheten {or skolutveck-
ling hoppas med denna skrift kunna stimulera till ett f6rnyat
engagemang i frigor om motivation och lirande.

Annika Andrz Thelin

FORSKNINGSCHEF
MYNDIGHETEN FOR SKOLUTVECKLING



Sammanfattning

Syftet med den hir skriften ér att ge en bild av forskning om
motivation och lyfta fram praktiska implikationer for motiva-
tionsarbete inom skola och behandling, i ett pedagogiskt per-
spektiv. Den forskning som refereras fokuserar huvudsakligen
samspelet liarare-elev. Men det 4r i mingt och mycket samma
processer som giller for samspelet behandlare-klient, vilket gor
att man kan ha en hel del att lira av skolforskningen ocksa
utanfor skolans virld. Pedagogik ges en vidare innebord dn
uppfostran och undervisning. Det handlar om utveckling och
forandring; pedagogiska frigestillningar aktualiseras i en mingd
olika sammanhang, dir enskilda manniskors lirande liksom
sociala och kulturella integrationsprocesser ger sig till kinna.
En annan utgangspunkt for resonemangen ir att motivation
inte 4r en egenskap hos individen, utan en f6ljd av de erfarenhe-
ter man gjort och det bemétande man far.

Som en referensram for den fortsatta diskussionen dgnas ett
kapitel 4t det pedagogiska motet. I centrum f6r motet star lira-
ren eller behandlaren och en eller flera elever/klienter. Motet
paverkas av deras relation i en mingd avseenden. Den profes-
sionella relationen ir inte jimbordig, och det ir viktigt att
elevens/klientens beroendeposition inte forstirks. Det krivs att
pedagogen har tillignat sig ett forhéllningssitt, som kan beskri-
vas med begrepp som perspektivseende (syftar pa att gd utanfor
sitt eget perspektiv och, s lingt det dr mojligt, se virlden med
elevens/klientens 6gon), professionell hallning och etisk hall-
ning. Métet har ocksi ett pedagogiskt innehill, det som parter-
na samlas kring - och som i stor utstrickning dr motets mening
och dndamal. Huruvida detta ir (i) ndgot pa forhand givet eller
(ii) ndgot man skapar tillsammans, fir betydelse f6r motets
karaktir. Vidare paverkas motet av kulturella aspekter (parternas
vardagskultur och organisationskulturen) samt av samhilleliga
virderingar uttryckta bl.a. i lagar, forordningar och styrdoku-
ment och mer allmint i samhilleliga attityder till olika foreteel-
ser, t.ex. skolproblem, sociala problem och missbruk.



Det ir i det hir sasmmanhanget som frigan om motivation och
motivationsarbete maste ses. Det dr ocksa viktigt att pedagogen
har forstaelse f6r vad dalig sjilvkinsla och rader av misslyckan-
den kan innebira. Hir kan den s.k. attributionsforskningen ge
en tolkningsram. Denna forskning sysslar bl.a. med studiet av
de orsaker som individer anger som bakgrund till framging och
misslyckande och hur forklaringarna paverkar det fortsatta
handlandet. Bland annat finns forskningsresultat som tyder pa
att individer med svagt sjilvfortroende har en tendens att for-
klara misslyckandet med bristande férméga och liknande (inter-
na faktorer) och framgingen som foljd av tur, litta uppgifter,
etc - dvs. externa faktorer, ndgot som ir oberoende av dem sjil-
va. Kunskap om attributionsmodellen kan ge en bittre forstiel-
se for elev- och klientbeteenden, framfor allt nir det giller dem
som tycks uppfatta brist pa egen formaga som hela orsaken till
misslyckandet och dirigenom inte kan eller vill ta vara pa den
kapacitet de dnd4 har.

Lirarens och behandlarens forvintningar har ocksi en avgoran-
de betydelse nir det giller att skapa och vidmakthilla
elevens/klientens motivation. Det finns sedan slutet av 1960-
talet en omfattande pedagogisk forskning om det som brukar
kallas ”Pygmalioneffekten”. Begreppet anvinds for att beskriva
hur férvintningar kan fungera som sjilvuppfyllande profetior.
Positiva forvintningar leder till goda resultat, negativa forvint-
ningar till daliga resultat. Man har 4ven varit inriktad mot att
nirmare beskriva hur férvintningar formas och férmedlas. Det
har t.ex. visats, att elevernas beteenden kan ses som avspeglingar
av ldrarens forvintningar och vice versa. Elever som liraren
betraktar med positiva forvintningar ir ofta mer aktiva och far
ocksd mer ber6m av liraren eller mer betinketid och annan
hjilp om de inte kan svaret. Elever med laga forvintningar pa
sig finns ddremot i skuggan och ges inte samma chanser. De
presterar simre, liraren fir sina uppfattningar bekriftade - och
en ond cirkel blir f6ljden.
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Motivationsarbete forutsitter att pedagogen idr 6ppen och enga-
gerad. Detta forutsitter i sin tur organisatoriska villkor for att
pedagogen ska kunna reflektera 6ver sitt arbete i olika avseen-
den. I det hir sammanhanget 4r Donald Schons begrepp
reflekterande praktiker” relevant. Vad det kan innebira mer i
detalj diskuteras i det sista kapitlet. Bland annat kan det handla
om att reflektera 6ver yrkeskunskapen i termer av de synsitt
och virderingar som vigleder handlandet.

Nyckelord

Motivation, attributioner, Pygmalioneffekten, lirarférvintning-
ar, skolutveckling, behandling.
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Summary in English

The aim of this report is to present a picture of the research
about motivation, and to describe some practical implications
for motivational work in school, and in intervention and treat-
ment contexts, from a pedagogical perspective. The research
that is focused concerns principally the interaction between
teacher and pupil. But in many respects the same processes are
involved in the therapist-client interaction, which tells us that
much can be learned from classroom research even outside the
world of the school. The scope of pedagogy is not limited to
upbringing and teaching, but linked to development and
change. Pedagogical questions arise in many different situations
in which individuals’ learning and social and cultural processes
of integration make themselves felt. Another basis for the
discussions is that motivation is not a characteristic of the indi-
vidual, but a result of his or her experiences and the actual
pedagogical encounter.

As a frame of reference for the further reasoning, the pedagogi-
cal meeting is described in one of the chapters. This meeting
centers on the teacher or therapist and one or more pupils or
clients. It is influenced in many respects by their relationships.
The professional relationship is not an equal one, and it is
important not to emphasize the pupil’s/client’s position of
dependency. The practitioner needs to have developed an atti-
tude that can be described by concepts such as perspective-shif-
ting (that refers to the ability to transcend one’s own perspecti-
ve and, as far as possible, see the world through the eyes of the
pupil/client), professional conduct, and ethical conduct. The
meeting also has a pedagogical content. This is to a great extent
the very point or goal of the meeting itself. Whether the con-
tent is decided prior to the meeting or is something jointly cre-
ated greatly influences the meeting’s nature. The meeting is
additionally influenced by cultural aspects (the parties’ day-to-
day culture, the organizational culture), and by the society’s
values, expressed in its laws and regulations, and in the preva-
lent attitudes towards different phenomena within a society, for
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example, problems in the schools, social problems, and substan-
ce abuse.

It is within this context that the issue of motivation and motiva-
tion work must be seen. It is also important that the practitio-
ner understands the effects low self-esteem and repeated failu-
res can have on a person. Attribution research can provide us
with a useful interpretive framework here. This branch of
research is concerned with studying the causal explanations
individuals give for (among other things) their successes and
failures and how these explanations affect subsequent behavior.
One of the results of this research is the finding that individuals
low in self-confidence tend to attribute failure to lack of ability
or suchlike (internal factors), while successes are the result of
luck, easy tasks, etc., i.e. external factors independent of the
individual. Knowledge of the attribution model can help us bet-
ter understand pupil and client behaviors, especially when they
seem to view their own lack of ability as the sole cause of their
failures, and are therefore neither able nor willing to take
advantage of the capacities they actually do possess.

The practitioner’s expectations also play a determining role
when it comes to creating and maintaining the pupil’s/client’s
motivation. Since the end of the 196os there has been extensive
educational research on what is usually termed “the Pygmalion
effect”. The concept is used to describe the way expectations
can function as self-fulfilling prophecies. Positive expectations
lead to good results, negative expectations to poor results. The
research has also focused on more precisely describing how
expectations are formed and transmitted. It has been shown that
pupil behavior can be viewed as a reflection of teacher expecta-
tions, and vice versa. Pupils, whom the teacher regard with
positive expectations, are often more active during lessons,
receiving more praise from the teacher or more time to answer
questions when they don’t know the answer. Those regarded
with low expectations, on the other hand, are in the shadow.
They do not get the same chances, their achievements are
lower, the teacher’s opinions are confirmed - and a vicious circle
follows.
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Motivational work presupposes that the practitioner is open-
minded and committed. This, in turn, presupposes that the
organization permits the practitioner to reflect on his/her work
in various aspects. Here, Donald Schén’s concept “the reflective
practitioner” is relevant. The more precise meaning of this idea
is discussed in the final chapter. Among other things, it can be
to reflect on the content of professional knowledge in terms of
the attitudes and values that guide behavior.

Key words

Motivation, attribution, Pygmalion effect, teacher expectations,
school development, treatment, intervention.
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1. Inledning

| kapitlet presenteras syftet med skriften, de bakomliggande tankarna
och det huvudsakliga innehallet.

Motivation ir ett centralt begrepp i allt pedagogiske arbete.
Sirskild tyngd fir det i undervisning med elever i svirigheter
samt i behandlingssammanhang. Syftet med den hir skriften ir
att ge en bild av forskning om motivation och lyfta fram prak-
tiska implikationer for motivationsarbete inom skola och

behandling.

Men det ska genast sigas att skriften inte ger en heltickande
bild av forskningen. P4 grund av omfattningen och bredden av
motivationsforskningen dr det nddvindigt att koncentrera fram-
stillningen till ndgra teman, och d sidana som kan ses som
sdrskilt viktiga for motivationsarbetet i praktiken. Minniskors
forklaringar till framgingar och misslyckanden och foérvintning-
ars betydelse kommer att sirskilt fokuseras.

En grundliggande tes, som genomsyrar framstillningen, ir att
motivation och motivationsarbete &r en fraga om bemotande.
Motivation ir inte en egenskap hos individen, utan en f6ljd av
de erfarenheter man gjort och det bemétande man far. Frigan
som hela tiden ligger i botten 4dr om man har skil att hysa hopp
om framgéing. For den som har ansvar f6r motivationsarbetet
giller det att ha en forstielse for vad dilig sjilvkinsla och rader
av misslyckanden kan innebira. Det giller ocksi att forstd vad
som fordras av sjilva motet, for att motivation ska skapas och
vidmakthéllas. I den hir skriften har tanken fatt ett synligt
uttryck i det att framstillningen inte borjar med en redogorelse
for motivationsbegreppet, utan med en diskussion av begrepp
som relation och relationsskapande, professionell hillning och
etisk hallning. Méjligen behover det ocksd papekas att samtliga
kapitel har motivation som givet tema, dven om endast ett kapi-
tel har rubriken Motivation. I kapitlen beskrivs olika delar av en

helhet.
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Merparten av den forskning som redovisas dr “renodlat” peda-
gogisk i den meningen att den beskriver vad som hinder i sam-
spelet lirare-elev, men det man kommit fram till har giltighet
ocksd for samspelet behandlare-klient. Aven om det naturligtvis
finns stora skillnader mellan att lira sig sprik eller matematik
och att t.ex. leva ett liv utan droger, finns det avgorande likheter
om vi frimst betraktar relationen och det som utspelar sig mel-
lan parterna. Det dr i miangt och mycket samma processer som
giller for samspelet, vilket gor att man kan ha en hel del att lira
av skolforskningen ocksé utanfor skolans virld. (Och omvint
torde vissa resultat frin behandlingsforskning ha relevans for
arbetet i skolan.) I bada fallen handlar det exempelvis om att
man strivar mot att uppnd bestimda mal, parterna tolkar
varandras beteende och man har f6rvintningar pi varandra.
Dessutom finns det likheter mellan att £i ett dterfall och att
misslyckas pa ett prov; det vicker samma tankar kring framging
och misslyckande. Det dr dessa processer som stir i centrum.

Parallellt med diskussionen av begrepp och forskning gors
kopplingar till praktiken. Mycket av det som tas upp har gene-
rell rickvidd i det att det giller for olika typer av verksamheter
dir nigon forsoker motivera nigon annan, men det finns hir ett
sirskilt intresse for skolan som social och pedagogisk praktik
samt behandlingspedagogisk verksamhet. Med det senare avses
pedagogiskt grundad behandling - inom bl.a. socialtjinst och
psykiatri - av ungdomar och vuxna i sociala svarigheter. Det bor
dock papekas att detta inte 4r en "receptbok” eller manual” for
motivationsarbete. Snarare handlar det om att en del forsk-
ningsresultat och tankar kring motivation och motivationsarbete
presenteras, vilka kan “6versittas” till praktisk pedagogisk verk-
samhet. Men hur man konkret ska gi till viiga i det enskilda fal-
let méste (naturligtvis) anpassas till den enskilde eleven/klienten
och den aktuella situationen.

Skriften kan ses som forskningspresentation med populirveten-
skapliga fortecken. Den kommunikativa aspekten har varit lika
viktig som den informativa, vilket torde mirkas i form av sprak-
lig drikt och valet av illustrativa exempel. Som en understrém
finns en teoretisk diskussion av imnet, och det ir dven teoretis-
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ka stillningstaganden som ligger bakom valet av litteratur. Vad
giller sjilva utforandet har jag valt att redovisa och diskutera de
aktuella frigorna utan sirskilda litteraturhéinvisningar i l6pande
text (forutom vid direkta referat eller citat). Istillet finns en
bilaga med notiser och referenser, som dven kan ses som tips for
fortsatt lisning och fordjupning. I texten anvinds termen peda-
gogen som en sammanfattande beteckning for liraren/behandla-
ren. For eleven/klienten har jag inte hittat ndgon gemensam
beteckning. Nir jag sirskilt vill markera att resonemanget ér
mer allmingiltigt anviinds termen elev/klient, men férhopp-
ningsvis gir det att se paralleller mellan skola och behandling
dven nir endast endera av termerna elev respektive klient
anvinds.

Mer konkret har skriften féljande uppliggning:

* Forst fors ett resonemang om DET PEDAGOGISKA MOTET
och vad det innefattar. Detta for att ge en referensram it den
fortsatta diskussionen.

* | nista kapitel diskuteras frigan: Vad idr ”vilja dll f6rindring”?
Det dr motivationsforskningens huvudfriga, och just begrep-
pet MOTIVATION blir centralt.

* Som nista steg diskuteras frigan: Hur tolkar vi vad som sker?
Ett centralt begrepp i det hir sammanhanget &r ATTRIBU-
TION.

* Direfter diskuteras fragan: Vilken roll spelar forvintningar?
Hir 4r begreppet PYGMALIONEFFEKTEN centralt.

* Avslutningsvis diskuteras PEDAGOGROLLEN i ljuset av vad
som tidigare sagts.

Som en liten "trailer” eller "férhandsvisning” av innehillet ska
jag hir sidga nigra ytterligare ord om de olika punkterna.
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Om det pedagogiska motet

Pedagogik associeras ofta med uppfostran och undervisning.
Men det kan ges en vidare innebord. Rent allmint handlar
pedagogik om minniskors lirande och om sociala och kulturella
integrationsprocesser. Eller enkelt uttryckt: det handlar om del-
aktighet, om hur minniskor blir delaktiga i sitt eget liv och i det
omgivande livet. Men ingen blir delaktig av sig sjilv - det maste
ske i dialog och samspel med andra. Denna pedagogikens kirna
har beskrivits s hir: ”Genom pedagogiskt handlande - den
aspekten av minskligt handlande som har med utveckling av
kunnande, normer och virden att gora - skapas i den pedagogis-
ka praktiken en mingfacetterad viv av relationer. Det rader idag
relativt stor enighet om att pedagogiskt handlande till sina mest
centrala delar bestir av kommunikation” (Fritzén, 1998,

s. 18). Det dr med denna betoning av kommunikation som vi i
den hir skriften ska se pa det pedagogiska motet.

I centrum f6r motet stir pedagogen och en eller flera elever/kli-
enter. Motet paverkas av deras relation i en mingd avseenden.
Det handlar bl.a. om vilka férvintningar som pedagogen har,
den tilltro och tillit som utvecklas. Eller som Bérjeson (2000)
har pdpekat: "Det viktiga ir inte att man blir sedd - det blir
man alltid som klient, patient eller elev - det avgérande ir hur
man blir sedd” (s. 34). Den professionella relationen skiljer sig
frin andra medminskliga kontakter i det att pedagogen har ett
overtag, grundat bl.a. pd en formell och informell maktposition.
Det ir inte en jimbordig relation. Just dirfor dr pedagogens
agerande av sirskild betydelse, och det dr viktigt att den andres
beroendeposition inte forstirks. Ett gott bemotande dr basen
for motivationsarbetet.

Om motivation

En grundliggande tanke ér alltsd att motivation inte i forsta
hand har att gbra med egenskaper - eller om en "vilja” som
finns eller saknas - utan om bemotandet. Om man funderar lite
pa bemotande, kan man tinka sig en situation som kanske inte
ar alltfor ovanlig:
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Eleven eller klienten siger att han/hon 6nskar en forindring, men
avvisar samtidigt alla forslag till dtgirder och insatser. En pedagog
tinker d& att eleven/klienten 4r omotiverad - "viljan saknas” - och
far kanske vatten pa sin kvarn. En annan pedagog tinker diremot
att det mycket vil kan finnas en 6nskan till férindring, men att det
samtidigt kan finnas en ridsla att misslyckas. Pedagogen ger inte
upp, utan forsoker analysera situationen utifrin de motstridiga
motiven och tittar pa hur man kan g8 vidare dirifrén, istillet for
att bara noja sig med att viljan saknas”.

En friga man dé kan stilla dr: Vem har ritt? - Men det dr
egentligen inte den springande punkten. Hir ir en elev/klient
som upptrider pi ett visst sitt. Detta ger upphov till tvd helt
skilda tolkningar, och det kan bli minga och linga diskussioner
om vem som har ritt. Men vad man definitivt kan sdga, det r
att den tolkning man gor av den andres beteende paverkar hur
det fortsatta samspelet kommer att utvecklas. Det hir for over
till den andra frigan, nimligen hur vi tolkar vad som sker.

Om attributioner

Begreppet attribution finns i Svenska Akademiens Ordlista. Det
ar ett lanord fran engelskan och betyder ungefir “orsaksforklar-
ing” eller "tillskrivning”. Tanken ér att vi minniskor hela tiden
gor orsaksforklaringar eller tillskrivningar av eget och andras
beteende for att skapa mening i tillvaron. Vad vi di tittar efter,
det dr om personen kan hillas ansvarig for det som sker.
Misslyckas Mats i skolan for att han ir lat eller for att undervis-
ningen inte dr den bdsta? Avbryter klienten behandlingen for att
han ir omotiverad eller fo6r att uppliggningen ir fel? Ar miss-
lyckandet sjilvforvillat eller finns det yttre omstindigheter som
kan forklara det hela? Hir kan olika parter ha olika tolkningar.

Ur motivationssynpunkt ir det av betydelse hur eleven/klienten
sjilv ser pd sina mojligheter i olika avseenden och hur han/hon
tolkar framgangar och misslyckanden. En del ligger misslyck-
anden pi sig sjilv, utan att viga tro pd framgingar. Andra har
forklaringsmonster av annat slag. Det dr ocksd av betydelse vilka
tolkningar som pedagogen gor - och de forvintningar som
finns. Om pedagogen har negativa forvintningar och bara for-
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vintar sig misslyckanden, kommer detta att styra tolkningarna i
en viss riktning; jimfort med om pedagogen har positiva for-
vintningar och dirmed ocksi ir beredd att granska sitt eget
handlande. Till yttermera visso har foérvintningarna ocksa bety-
delse for den andres mojligheter att lyckas. Detta leder in pd
frigan om Pygmalioneffekten.

Om Pygmalioneffekten

Pedagogens forvintningar har en avgoérande betydelse nir det
giller att skapa och vidmakthalla elevens/klientens motivation.
Det finns sedan slutet av 1960-talet en omfattande pedagogisk
forskning om det som brukar kallas Pygmalioneffekten.
Begreppet anvinds for att beskriva hur forvintningar kan fun-
gera som sjilvuppfyllande profetior. Positiva forvintningar leder
till goda resultat, negativa férvintningar till daliga resultat.
Begreppet hirstammar frin en gammal grekisk myt, som senare
anvindes av G. B. Shaw i dramat "Pygmalion”. Dir méter vi
som bekant Eliza, som trots vissa tvivlare lyckas férvandla sig
frin en flicka som siljer blommor pa gatorna till en "dam i
salongerna” - mycket beroende pa professor Higgins starka tro
pa att det skulle vara méjligt. Det dr med den inneborden som
begreppet anvinds - hur nigons férvintningar kan paverka en
annan minniskas beteende och dirigenom fi karaktir av
sjilvuppfyllande profetia.

Om pedagogrollen

Motivationsarbete med den skisserade innebérden forutsitter
att pedagogen har en positiv syn pa sina elever/klienter och en
oppen och lyssnande hallning. For detta fordras att pedagogen
inte dr rigid, med forutfattade meningar, utan formér att 6ppet
och kritiskt reflektera 6ver sitt arbete, vad man gjort och inte
gjort. For detta fordras i sin tur att det finns tid for reflektion
och en positiv och 6ppen anda pé arbetsplatsen. Dessa frigor
diskuteras utifrdn Donald Schons tankar om reflekterande prakti-
ker.
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Nirmast ska vi alltsd granska inneborden av det pedagogiska
motet. Det dr som sagt i det sammanhanget som detta med
motivation och motivationsarbete miste ses, varfor det kan var
en poing att borja hir. Motivationsarbete bestir av en rad peda-
gogiska moten.

21



2. Det pedagogiska motet - om att se
och bli sedd

I kapitlet beskrivs det pedagogiska motets olika aspekter; relationen
mellan pedagogen och elever/klienter och det sammanhang i form av
bl.a. organisationskultur och samhéllsvarderingar som relationen &r
en del av.

”Om vi gar en vig och méter en minniska, som kom emot oss
och ocksi gick en vig, kinner vi bara virt eget vigstycke och
inte hennes; hennes upplever vi nimligen bara i motet” skriver
Martin Buber i Jag och Du (sv. 6vers. 1997). Det ir i det ljuset
som det pedagogiska motet kan ses. Figur 1 ér ett forsok att
illustrera dess olika aspekter.

Samhallsvarderingar
Organisationskultur

Vardagskultur

Innehall

Givet /
Skapat

Pedagogen Elev(er) / Klient(er)

Relation

Figur 1. Det pedagogiska motets olika aspekter.
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Relationen

Grunden for det pedagogiska métet dr den relation som finns
mellan pedagogen och eleven/klienten. Det fortjidnar att pape-
kas att det da inte enbart handlar om det som brukar kallas rela-
tionsskapande (som i allmidnhet avser en langsiktig, aktiv pro-
cess). Relationen skapas redan vid parternas forsta méte. Den
som bdr ansvar for att det skapas en fruktbar relation ir pedago-
gen.

Som professionell har man ett bestimt uppdrag, och det dr inte
en jamstilld relation. Det giller d& att vara uppmirksam pa att
man har ett 6vertag, en formell och en informell maktposition,
och att man har ett bestimt ansvar for relationen. Kort sam-
manfattat: Det dr pedagogens uppgift att forsoka forsta sin elev
eller klient, men det #r inte hans/hennes uppdrag att forsoka
forstd pedagogen. Med referens till Martin Buber (a.a.) handlar
det om en strivan mot Jag-Du-relationer i motsats till Jag-Det-
relationer. Det handlar om att se den andre som person och
inte som en sak som ska dtgirdas. Eleven eller klienten kan ha
problem, men han/hon ir inte problemet.

For att den efterstrivade subjekt-subjekt-relationen ska uppnis
krivs att yrkesutovaren har tillignat sig ett forhallningssitt, som
kan beskrivas med begrepp som perspektivseende, kontextuali-
sering, konstruktiv atgirdsplanering, professionell hillning och
etisk héllning. Begreppen ticker delvis varandra, men kan for
tydlighets skull beskrivas var for sig. Vi ska dterkomma till dessa
begrepp, men forst en Gversiktlig beskrivning av 6vriga aspek-
ter.

Relationen i sitt ssmmanhang

Motet har ett pedagogiskt INNEHALL, det som parterna samlas
kring - och som i stor utstrickning 4r motets mening och inda-
mal. Det kan gilla ett skolimne, att bidra till social fostran, att
motivera nigon for behandling. Huruvida detta dr (i) ndgot pd
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férhand givet eller (ii) ndgot man skapar tillsammans, fir bety-
delse for motets karaktir. I undervisningssammanhang handlar
det om huruvida kunskap ses som en produkt, nigot som finns
firdigpaketerat att ge till eleven, eller som en process, nigot
som eleven dr medskapare till. I behandlingssammanhang inne-
bir det i det forsta fallet att det dr behandlaren som har tolk-
ningsforetridet och "métet” handlar mycket om péverkan, om
ndgon sorts operation évertalning. I det andra fallet blir
behandling en friga om att utgd frin klientens perspektiv och
den kommunikativa aspekten handlar om dialog, om att tillsam-
mans utstaka en vig. Nir man arbetar med utredningar - vare
sig det ir 1 skola eller behandling - innebir ”givet-perspektivet”
att eleven/klienten endast blir en informationskilla och att
pedagogen sedan utformar en bestimd plan som man forsoker
“silja” pa bista sitt. I det andra fallet handlar det om att utfor-
ma planen i en dialog.

Vidare péaverkas motet av kulturella aspekter, bl.a. av parternas
VARDAGSKULTUR. Den mangkulturella skolan ér en del av
detta, men ocksa att det i mingt och mycket 4r en medelklass-
kultur som genomsyrar skolan. Vad giller behandling har fragan
stillts pa sin spets i en artikel dir resonemanget utgar fran fra-
gan: "Kan en kvinnlig socialarbetare ur medelklassen forstd en
manlig, arbetslos alkoholist ur arbetarklassen?” (Hessle 1987).
Jag talar inte om ooverstigliga hinder, enbart om nigot som
kriver uppmirksamhet och diskussion, for att goda pedagogiska
moten ska komma till stind. Det handlar om vilken legitimitet
man har infér den andre, hur man uppfattas av den andre i olika
sammanhang. Till de kulturella aspekterna hor ocksd ORGANI-
SATIONSKULTUREN, det som 7sitter i viggarna”, vilket kan
uttydas som de traditioner, forutsittningar och begrinsningar,
6ppna och dolda pabud som styr verksamheten samt kriterierna
for intern kritik, dvs. vad man fir berém resp. klander for av
kollegorna. Slutligen paverkas motet av SAMHALLELIGA
VARDERINGAR uttryckta bl.a. i lagar, férordningar och styrdo-
kument och mer allmint i samhilleliga attityder till olika fore-
teelser, t.ex. skolproblem, sociala problem och missbruk. Lagen
kan vara humanistisk och demokratisk medan organisationskul-
turen kan fungera som ett negativt filter”. Och omvint kan
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minniskors attityder vara repressiva medan organisationskultu-
ren representerar ett positivt synsitt. En avgorande aspekt dr
var pedagogen sjilv stir i de hir frigorna.

Mycket finns att siga om de olika nivierna och sambanden mel-
lan dem. Hir ir syftet endast att pavisa att motet mellan parter-
na - och det motivationsarbete som intresserar oss i denna skrift
- inte sker i ett vakuum, utan paverkas av en rad faktorer.
Nirmast ska vi se litet mer ingdende pi sjilva relationen och de
relationsskapande aspekterna.

Perspektivseende och kontextualisering

Perspektivseende syftar i det hir sammanhanget pd att gi utan-
for sitt eget perspektiv och - si lingt det dr mojligt - se virlden
med elevens/klientens 6gon. Det giller att méta den andre
utifrin dennes livssituation och upplevelse av virlden.
"Irrationella” tankar och beteenden kan bli begripliga om de
forstds mot bakgrund av individens nuvarande situation och livs-
historia. Pedagogen maste ha en uppriktig 6nskan att forstd,
utan att for den skull litsas forstd mer dn vad man kan. Det
senare blir ofta snabbt genomskadat och kan uppfattas som
falskhet. Identifikation och fullstindig forstielse ir inte alltid
mojlig och inte heller nédvindig, diremot inlevelse och vilja till
forstielse. Till perspektivseende hor ocksi ett ”interkulturellt
seende”. Det ir inte rimligt att ha full kunskap om alla kulturer
man kan komma i kontakt med genom det pedagogiska arbetet,
men en strivan att si lingt mojligt se virlden med den andres
ogon dr ett nodvindigt inslag i arbetet.

Nira forbundet med perspektivseende ir kontextualisering, vil-
ket handlar om att se individen i sitt sammanhang (sin kontext),
t.ex. barn till missbrukande forildrar, en missbrukare i margi-
nalkonflikt. Barn till missbrukande forildrar ir ofta mycket loja-
la mot forildrarna, vilket innebir att de kan vara ”svdra att na”,
samtidigt som de kan lingta efter kontakt. Det innebir att lira-
ren och behandlaren méste agera med forsiktighet och tilamod.
Att vara i en marginalkonflike, vilket t.ex. den som limnar ett
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narkomanliv for ett ”Svensson-liv” kan uppleva, dr som att sitta
mellan tvé stolar, man lever i marginalen av tvd kulturer.
Svirigheterna forstirks om personen inte kinner sig accepterad
som en fullvirdig medlem i den nya gruppen. Detta kan i sin
tur paverka rehabiliteringsprocessen pé ett negativt sitt.

Till fragan om kontextualisering hor ocksa att se den andre i det
gemensamma sammanhanget, dir pedagog och elev/klient till-
sammans befinner sig for stunden. Nir, var, hur ir tre nyckel-
ord som kan klarligga métets inramning. Nir: Sker samtalet dd
den andre har anledning att vara avspind och hoppfull eller
finns det skil till oro och tvivel? Var: Sker samtalet i en institu-
tionaliserad milj6, i en neutral milj6 eller t.ex. under en prome-
nad? Hur: Har samtalet karaktir av mote och dialog eller av
"polisforhor”? Beaktande av kontext i det hir avseendet kan 6ka
pedagogens forstielse for den andre och de svar som ges.

Konstruktiv dtgirdsplanering

Atgiirds- och behandlingsplanering innebir rent allmént att
skapa sig en bild av elevers och klienters varierande forutsitt-
ningar i termer av férmigor och eventuella svirigheter for att
ligga upp planer for framtida insatser. Nir svirigheter och pro-
blem kommer pé tal ligger det nira till hands att koppla ihop
begreppet med test, diagnostisering och etiketter. (De personli-
ga nyanserna riskerar att gi forlorade nir man sitter en etikett
pa problematiken. Vem eleven/klienten ir som subjekt fingas
inte in.) Med ”konstruktiv” - i den dubbla betydelsen av skapan-
de och positiv - antyds en annan infallsvinkel. Det handlar om
att ringa in vad som &r problemet i en problematisk situation.
Processen blir ett led i vad som har betecknats som ”problem-
setting” (Schon 1983) eller med en fri svensk Gversittning: pro-
bleminramning. Det ir en form av kontextualisering och ankny-
ter till det som Emanuelsson (1996) beskriver som skillnaden
mellan elever med svirigheter och elever i svirigheter.
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Om en elev har svart att ldsa och en klient far aterfall i miss-
bruk, kan man givetvis siiga att lisningen resp. missbruket utgor
problem. Men vad i den totala situationen ér orsaken och hur
ska listriningen eller behandlingen bist liggas upp? Det dr den
frigan man stir infér. D4 vidtar en speciell sorts arbete, som - i
enlighet med ”skapa-perspektivet” - handlar om att i dialog
med den andre underséka vad som dr problemet i den ofta
mycket osiikra och svirbegripliga situationen och hjilpa den
andre att sitta ord pé sina upplevelser. Med ”givet-perspektivet”
soker man firdiga l6sningar - man har sin modell som man
tillimpar - medan man i det hir fallet betonar ”den process
genom vilken vi definierar det beslut som skall fattas, de mal
som skall uppnis, de medel som kan viljas” (Molander 1993, s.
142). Det sagda har ocksé en etisk implikation. Den elev eller
klient som forvigras mojligheten att delta i utredning och pla-
nering forlorar ritten att vilja.

Ett exempel pé planering utifrin ”skapa-perspektivet” finns i en
projektplan for utredningsarbetet pé ett s.k. sdrskilt ung-
domshem:

Ett forhéllningssitt som kinnetecknar utredningsarbetet pa
Fridegérd ér att i storsta mojliga man forsoka gora ungdomarna
delaktiga i utredningsprocessen. Att forsoka vicka deras inre nyfi-
kenhet kring sitt eget fungerande och varfér han/hon fungerar och
reagerar som han/hon gor. Detta giller till exempel de moment i
den pedagogiska utredningen som handlar om att forséka kartlag-
ga den unges optimala inldrningssituation; vilka forutsittningar
som krivs for att mé bra i en inlirningssituation och for att kunna
ta till sig kunskap. Ett annat exempel ir de kontinuerliga samtalen
med psykologen om testresultat och intryck. Man kan beskriva det
som en utredning som integrerar tydliga inslag av behandling och
motivationsarbete. Milsittningen ir att istillet for att studera den
unge forsoka vicka lusten att gemensamt med ungdomen séka
kunskap. (Projektplanen ir citerad av Fritzén 2001, s 46.)

Ett inslag i arbetet dr att man anvinder sig av livsberittelser.
Syftet dr forstielseinriktat, berittelsen ir ndgonting som succes-
sivt viixer fram som en f6ljd av dialogen mellan de bada parter-
na och det individuella livet ses som del i ett socialt samman-
hang.
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For undvikande av missforstind bor det papekas att denna typ
av dtgirdsplanering ocksé innefattar specialkunskaper med hin-
syn till det specifika sakomridet (t.ex. lds- och skrivsvirigheter,
funktionshinder, alkohol- och drogmissbruk) och med hinsyn
till den specifika arenan (inkluderande pedagogik i skilda utbild-
ningssammanhang, behandlingsinsatser inom socialtjinst, psyki-
atri, m.m.). Man kan dven anvinda sig av test och formulir,
men detta blir dd@ moment i processen. Det dr medel, men inte
Medlet. Dirtill kommer att man som professionell méste vara
klar 6ver grinserna for den egna kunskapen - inte "slinga ur
sig” diagnoser eller bedomningar utan ett allsidigt underlag.
Det giller att veta grinserna for den egna kompetensen samt
nir, var, hur man kan f3 den information man behéver. Hit hor
ocksi att kunna avgéra om man verkligen behover informatio-
nen for att kunna handla.

Professionell hallning

Professionell hillning vilar pa relationsskapande i en asymmet-
risk situation, vilket i sin tur forutsitter en sirskild medvetenhet
om och férmiga att kunna hantera spinningsfilten mellan det
allminminskliga och det unika; det pd forhand givna och det
som skapas i mellanminsklig dialog; det generella och det situa-
tionella.

De mer specifika kraven som stills pd en professionell hjilpare
diskuteras av Holm (1987), som sirskilt nimner kunskap, sjilv-
kinnedom och empati. Kunskapskravet ir i jimforelse med de
bada andra det mest teoretiskt betonade. Det inbegriper inte
bara metodmaissigt kunnande och skicklighet, utan dven kinne-
dom om hur psykologiska forsvar, omedvetna drivkrafter, ambi-
valenta motiv och omedveten kommunikation kan péverka rela-
tionen. Kravet pi sjilvkinnedom handlar i praktiken om att
vara medveten om egna kinslor och behov samt att kunna han-
tera dem pd ett sidant sitt att de inte styr kontakten med den
andre och de 6verviganden som giller denne. Det tredje kravet
- empati - ir kanske det mest centrala och innebir férmigan att
sdtta sig in i och forstd en annan minniskas kinslor och situa-
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tion (jimfor perspektivseende). Denna forstielse har dels en
kinslomassig, dels en kognitiv komponent. Upplevande kontra
observerande, nirhet kontra distans, inlevelse kontra analys ir
ndgra begreppspar som anger vad det handlar om. Till detta hor
en formdga att uppfatta vad som ligger bakom elevens/klientens
utspel, provokationer eller beroendehéllning.

Man kan se detta som grundliggande for allt pedagogiskt arbe-
te, men i vissa sammanhang ir det speciellt viktigt med kompe-
tens av det skisserade slaget, nimligen i motet med elever i svi-
righeter samt i behandlingssammanhang. D3 4r det ocksd
sdrskilt viktigt att pedagogen har forstitt betydelsen av tolerans
(det giller att inse att man pd ett alldeles sirskilt sitt blir bero-
ende av vad som hinder, att man inte kan styra utvecklingen pa
det sitt man kanske planerat, att malen inte alltid uppnas, att
inlirningstempo etc. kan vara ligre); psykologisk forstaelse (det
giller att ha forstdelse for vad dilig sjilvkinsla och rader av
misslyckanden kan innebira); lustmomentet (det handlar bland
annat om att skapa mening, om att eleven/klienten genom kun-
skapen - 1 vid mening - fir ett nytt livsinnehdll och uppticker
eller anar nya kvaliteter 1 livet); att se den andre dér denne &r (det
giller att mota eleven/klienten utifrdn dennes livssituation och
upplevelse av virlden).

Etisk hillning

Den professionella relationens ojimlika - eller asymmetriska -
karakdir stiller krav pd pedagogen att inte utnyttja Gvertaget pa
ett oetiskt sitt. Det innebir emellertid inte med sjilvklarhet att
den asymmetriska relationen ir av ondo i sig sjilv. Borjeson
(2000), som tar sitt avstamp i G.H. Meads socialpsykologiska
teori, menar t.o.m. att det finns skil att misstro tanken att man
ska soka dstadkomma s jimlika situationer som méjligt mellan
aktorerna i det professionella samspelet, eftersom ”det goda
asymmetriska samspelet” har goda funktioner. En ir att det
erbjuder mojligheter for eleven till ”identifikation med liraren i
bemirkelsen ’det sitt du ser mig pé vill jag ocksa skall vara mitt
sdtt att se mig sjilv’”. Samtidigt bor det finnas ”en inbyggd
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'rorelse’ 1 det asymmetriska systemet mot minskad asymmetri”
- 35)-

Det bor dock ocksi framhillas att den professionella relationens
ojamlika karaktir gor det nodvindigt med ett etiskt korrektiv.
Ojimlika relationer limnar stérre utrymme for 6vergrepp och
krinkningar dn jimlika. Minniskovirdet méste dirfor alltid std i
fokus. Som absolut virde kan det fungera som en orienterings-
punkt fér det professionella handlandet. T skriften Det svarfang-
ade manniskovardet (Statens Medicinsk-Etiska R3d 1991) fram-
halls att minniskovirdet dr knutet till ”existensen, inte till funk-
tioner eller egenskaper”. Det ir ett "normativt axiom” och
innebir att alla manniskor “har vissa fundamentala rittigheter
(rite dll liv, frihet, personlig sikerhet och ett virdigt liv) som
skall respekteras” (s. 12).

For att ménniskovirdet ska fi genomslag i praktiken maste
pedagogen vara beredd att reflektera 6ver sin egen minnisko-
syn. Pedagoger ir ofta vana att infor sina elever/klienter stilla
fragorna: "Hurdan dr den hir eleven/klienten? Hur fungerar
han/hon i samspel med andra?” Men, som Torold (1973) har
péapekat, "frigan om minniskosyn ifrigasitter mitt eget per-
spektiv: hurdan ir jag sjilv i mitt forhéllande till andra ménni-
skor?” (s. 10). Insikt i den frigan fordrar att man blir klar 6ver
fragor som: Hur ska egentligen minniskor vara? Hur ir ett vir-
digt sitt att leva? Hur vill jag att andra ska vara mot mig? Hur
vill jag sjilv vara mot andra?

Svaren pi frigorna paverkas inte enbart av den enskildes attity-
der och virderingar. Ocksé faktorer i personens omvirld méste
tas med i berdkningen - inte minst organisationskultur och sam-
hilleliga virderingar. Om arbetssituationen betraktas som etisk
miljd tvingas man fora en diskussion om vilka forutsittningar
som maste vara uppfyllda pa arbetsplatsen for att ett etiskt for-
héllningssitt ska kunna frimjas. Detta bor i sin tur leda till en
granskning av den sambhilleliga rollen som professionell, vilka
funktioner man ir given inom det sociala system inom vilket
man verkar och vilket ansvar det medfor. Ar det effektivitet och
snivt nyttotinkande som ska vara i forgrunden, eller etik och
virnandet av minniskovirdet?
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Erfarenheter av pedagogiska moten

Med hinvisning till det som hittills sagts, implicerar inte goda
pedagogiska moten nigot slags 6versinnliga existentiella moten
utan snarare grundliggande erfarenheter av respekt, hopp,
tilltro och tillit. Ett par klienter pa socialkontor uttrycker det si
hir:

S dr trots allt den som jag har mott bland alla instanser som latit
mig tro att hon forsoker forstd, fast hon kanske inte forstar det.
Hon kanske inte forstdr hur det kiinns att missbruka, for det har
hon aldrig gjort. Men hon forsoker ju, hon gor ju allting som...
Sen lyssnar hon ju pé idrligheten och det dir och om man kan tro
pa killen ifriga. (Jenner 1992, s. 126.)

Om man skrapar pi alla grabbar si finns det guld i dom, liksom.
Det blev ett si bra mote av dom gangerna, de forsta gingerna,
som gjorde att hon lyckades skrapa pd mig lite si hon fick fram det
hir. Sa jag fick upp 6gonen, si jag inte deppade hela tiden. Jag var
ju helt forstord den tiden. Satt pé julafton ensam pa en jivla
madrass och tittade ner pd golvet. Men hon klarade det. Och det
miste hon, for det hade inte jag gjort. Det skulle alla social-
assistenter ha, den forméigan (op. cit.).

For ate ritt forstd klienternas mycket positiva syn pé sina social-
sekreterare bor det sikert beaktas att den enskilde klienten kin-
ner sig respekterad som minniska i en situation dér han ir
utsatt och utlimnad. Socialsekreterarens bemotande kontraste-
rar alltsd mot ojimlikheten i sjilva situationen och ocksa mot
den syn som klienten kan ha pi sig sjilv sdsom varande mindre
vird. Det handlar om att bli respekterad f6r den man 4r och om
att inte fa sin sjilvkinsla hotad eller krinkt i en sarbar situation.

Det hir beror bl.a. pd den asymmetriska relationen som togs
upp tidigare. Att man blir bemétt med respekt i en situation dir
man ir i underlige kan ge en stark upplevelse av ett gott méte,
dvs. samma typ av bemétande som i en jimstilld relation skulle
uppfattas som nigot ordinirt blir i den hir situationen nigot
annorlunda. Sammanhanget paverkar upplevelsen.
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Detta forhéllande kan ocksi ligga bakom vissa aspekter av barns
och ungdomars upplevelse av mobbning i skolan. I en av
Skolverkets attitydundersokningar (1999) uppger tvd procent av
eleverna att de kiinner sig mobbade av kamraterna. Dubbelt s&
minga eller fyra procent kiinner sig mobbade av ndgon lirare.
Detta ir i sig sjilvt uppseendevickande, men behover inte bety-
da att lirarna utsitter eleverna f6r ondskefulla 6vergrepp och
krinkningar - det ir sikert inte nagon lirare som i filmen
“Hets” vi talar om - utan det kan handla om sidant som att iro-
nisera over elevens svar, att gora sig rolig pa elevens bekostnad,
att misstro eleven, se ned pa eleven; allt som forstirker elevens
kinsla av underlige.

Lit oss avslutningsvis ta del av tva fall, som vart och ett illustre-
rar lirarens centrala roll.

Exempel 1

En klass i grundskolan hade bytt lirare. S8 sminingom upptick-
te forildrarna att deras barn madde diligt i skolan och att bar-
net ofta hade olika skil for att slippa gé dit - verkligt magont
eller ”péhittad” forkylning osv. Det drojde ett tag innan det gick
upp for forildrarna att det inte bara var deras eget barn som
madde diligt, utan att det var utbrett bland barnen i klassen.
Nigra forildrarepresentanter tog forsiktig kontakt med liraren
- forsiktig, eftersom de var ridda att kritiken skulle g ut 6ver
deras egna barn. Si sminingom tog man kontakt med rektorn.
Som underlag for detta hade alla forildrarna skrivit ned vad
barnen berittat om sina skolupplevelser. Det hor till saken att
det inte var en outbildad lirare, si rektorn var min om att hon
skulle vara kvar. Foljande ir ett utdrag ur skrivelsen om vad
barnen sagt till sina forildrar (dterges med tillstind av forildra-
representanterna):

- Froken skrattar nir ndgon siger fel.

- Froken skriker nir ndgon glomt sin lixa.

- Froken dr snillare nir forildrar dr i klassrummet.
- Jag litar inte pa froken.

- Jag tror inte att hon tycker om oss barn.

- Mitt barn tycker inte att froken lyssnar pa barnen.
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Mitt barn ér ridd att fraga.

Froken hirmar nir nigon svarar fel pa en friga.

Mitt barn kinner sig virdelos och délig eftersom froken ofta
papekar alla daliga sidor.

Ett barn siger till froken: Jag forstir inte vad du menar? D3 sva-
rar froken: Det forstir jag si dum i huvudet som du ir. Froken
skrattar efterat.

Barnen skulle "boja ord”, da siger ett barn ordet ”dum”, di
siger froken: ja det passar ju dig! Sedan siger nista barn ”dum
mare”, di siger froken: ja det passar ju dnnu bittre! Froken
skrattar efterit.

Foljande ir kanske inte nidgot mirkvirdigt, men for ett barn kan
det kinnas vildigt orittvist. Hela skolan hade brinnbollsmatch
ldrare mot elever. Nir matchen ir slut gir alla in il sina klass-
rum, dir samtliga lirare bjuder sina elever pd glass. Alla utom
denna lirare. Det finns manga sidan hir krinkande behandling-
ar som tyvirr dr vardag for vira barn. Vissa barn klarar detta,
men en del barn mir vildigt daligt.

Froken pratar om barn infor hela klassen med ord som: Du ir
negativ, lat och ointresserad.

Froken talar om infor hela klassen vilka barn som behéver extra
laxhjilp.

Klassen 6vade pa Luciasinger och efterat sa froken: Det var skit-
daligt rent ut sagt!

Mitt barn siger att det dr som en vigg mellan fréken och oss.
Kommer det en forilder dit s& 6ppnar hon litet grand, och sedan
stinger hon igen.

Mitt barn tycker att froken ir elak.

Mitt barn tycker att froken ”tar bort mycket roliga saker” och
undrar om hon ”skall férstéra Historian ocksd, den som var si
rolig.”

Det kiinns som om hon inte riknar med mig, siger vart barn,
och riknar upp tre barns namn dll.

Exempel 2
Sa hir berittar Karin, 18 4r, i boken Betydelsefulla larare (av C.
Ronsten, Gothia forlag 2001; publiceras med tillstind av forla-

get):

Lirare har alltid betytt mycket for mig. Ibland s& mycket att jag
undrat vad jag skulle gjort om de inte hade funnits. Jag upplever
att det finns tvi olika sorters lirare. De som inte vill att deras ele-
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ver ska komma for nira dem. De verkar liksom ridda for att skapa
en personlig relation till sina elever. Den andra sorten idr de som
vigar oppna sig och visa vem de ir och ocksi se vem eleven ir.

Nir jag borjade gymnasiet for ndgra dr sen var mitt liv ett enda
kaos. Jag hade en identitetskris och var deprimerad. Jag sov
knappt, ville helst inte dta och led av angest. Under varje lektion
fick jag impulser att springa ut frin klassrummet.

Ofta satt jag pa ndgon toalett och grit. Jag midde helt enkelt vil-
digt daligt psykiskt. Lirarna skillde pd mig. De tyckte vil att jag
var underlig och att jag inte tog ansvar for mina studier. Aven om
jag var hird och kall utdt, sé grit jag inombords.

Men sé var det en lirare, vi kan kalla honom Axel. Han sig mig,
han sig vem jag var. Han hejade pd mig i korridoren. Och om jag
hade skolkat mycket pratade han med mig pa ett lugnt och fint
sitt. Jag liksom sdg i hans 6gon att han férstod mig. Ibland om jag
sdg ledsen ut, kunde han klappa mig pa axeln och siga ”allt kom-
mer att ordna sig” eller ”var inte ledsen”. Det gjorde han nir
ingen sig, for att jag inte skulle skimmas infér mina kompisar.

Bara hans nirvaro betydde si otroligt mycket fér mig. Jag liksom
vixte som minniska. Han sig mig! Han sig mig som en individ
och inte som en tondring i mingden. Han sig att jag fanns och det
gjorde ingen annan. Ibland pa en rast kunde han komma fram och
sdga nigot snillt eller bara prata om nigonting kul. Bara nigra
meningar, men det rickte.

Jag kinde en sin oerhord glidje och lycka. I klassrummet lyfte
Axel fram mig och kom med kommentarer om mig som fick mig
att framstd som en originell och kreativ person istillet for en som
var deppad och ridd. Med andra ord, han s8¢ mina dolda sidor
och talanger. Det allra bista var att det inte kindes tillgjort. Han
tyckte verkligen om mig pé riktigt och vigade visa det. Han verka-
de nistan imponerad av mig.

Pa morgnarna kollade jag snabbt schemat och om vi hade Axel den
dagen blev jag alltid glad. Mitt hjirta slog sma glidjevolter nir han
kom i korridoren, dven om han sig trétt och hingig ut och mum-
lade ”god morgon klassen”. Lirare maste inte vara pigga och
glada, det ir inte det som ir grejen. Axel gav mig sjilvfortroendet
tillbaka. Han fick mig att kiinna mig virdefull som individ. Nir



lisdret var slut midde jag inte déligt lingre och det var mycket
hans fortjanst. Nu 4r han inte lika viktig for mig lingre. Han hal-
ler sig lite i bakgrunden. Men ibland ler vi mot varandra. Jag ler
for att jag ser honom lite som en skyddsingel. Han ler for att han
ser att han lyckats med sitt jobb som lirare.

Dessa bada exempel siger kanske ingenting nytt. Tanken med
att ta upp dem hir ér inte heller att de skulle ha "nyhetsvirde”,
utan tanken ir snarare att vicka till liv viktiga upplevelser som
bor finnas med i diskussioner om motivation. Sikert bekriftar
de vad ménga har erfarit i nigon form. Det dr som Bérjeson
(2000) skriver:

Nir man talar med vuxna minniskor om deras skolging under
barn- och ungdomsiren si vibrerar berittelserna av starka kinslor
- ofta dr det di friga om higkomster av den leda, den ridsla och
den bedévande langtrikighet man erfor under studietiden. Nistan
alltid finns det emellertid ljus i morkret. Den person man talar
med kan ocksa erinra sig undantagen frin regeln - han/hon minns
de lirare som verkligen formedlade nanting som var mycket
intressant och de som hade en sirskild fallenhet for att kunna se
och leva sig in i elevernas virld. Dessa enskilda lirare tilldelas inte
sillan en viktig roll for vad som hinde personen senare i livet -
dels nir det gillde senare studie- och yrkesval, men ocksi for per-
sonens sjilvuppfattning och sjilvkinsla (s. 27-28).

P4 ett "klotterplank” pé en skolgird har nigra elever skrivit fol-
jande ord - och bittre gir det knappast att framstilla lirarens
roll i det pedagogiska motet:

Vad du siger om mig
Det du tror om mig
Sidan du 4r mot mig
Hur du ser pd mig
Vad du gor mot mig
Hur du lyssnar pd mig
SADAN BLIR JAG!!

Min poing ir alltsd den, att elevers och klienters erfarenheter

av goda pedagogiska moten sammanhinger med pedagogens
insikt om den asymmetriska relationen. Det kan dven uttryckas
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som att det dr pedagogens professionella skyldighet att visa
respekt och hysa positiva forvintningar pa eleven och klienten,
dven om - eller snarare i synnerhet om - ingen annan gor det,
kanske inte ens eleven eller klienten sjilv. Hur pedagoger f6r-
mdr att ta till vara denna insikt och - kopplat till detta - hur de
formér anvinda sig av perspektivseende, kontextualisering, kon-
struktiv dtgirdsplanering, professionell hillning och etisk hall-
ning ir huvudtemat i den hir skriften. Pedagogens kompetens i
dessa avseenden dr motivationsarbetets kirnkompetens.



3. Motivation - om maélstrivan och
framgangshopp

I kapitlet ges en bild av motivationsbegreppet och hur synen pa mal,
uppndendets varde och misslyckandets sannolikhet kan beaktas i moti-
vationsarbetet.

Diskussioner om motivation och motivationsarbete kretsar
kring fragor som ”Vad ir vilja att lira?” och ”Vad ir vilja till
forandring?” Sjilva ordet "motivation” hirstammar fran ett
latinskt ord - "movere” - som betyder "att rora sig”. Det idr
samma stam som i engelskans “move”. Motivationsforskningens
huvudfriga kan alltsd (om)formuleras som: ”Vad ir det som far
mainniskor att réra sig?”

Inledningsvis ska vi se pé de tidiga forsoken att besvara frigan,
for att direfter definiera motivation utifrin nigra generella
aspekter. Slutligen ska vi undersoka tre faktorer som ir av
sirskild betydelse med hinsyn till motivationsarbete. I all kort-
het torde det framgd av framstillningen att motivation ir ett
mangtydigt och svarfingat begrepp. Det nirmaste man kan
komma ér en sorts “arbetsdefinition”. Att formulera en allom-
fattande definition dr ett nirmast omajligt foretag. Men med
denna reservation kan det vara virt att framhélla att man
andra sidan inte heller bor skala bort faktorer som har betydelse
- dven om det inte gir att exakt beskriva deras inverkan pd
motivationsprocessen. Hit hor bl.a. de faktorer som togs upp 1
samband med det pedagogiska métet. Det inte gér att bortse
frin dessa, om man vill f en si god bild som méjligt av motiva-
tionsprocessen.
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Historisk bakgrund

Hedonism

De flesta teorier om motivation har sina rotter i principen om
hedonism. Denna princip gir ut pd att minniskan i allt hon gor
strivar efter njutning och vilbefinnande och forsdker undvika
smirta. Tanken formulerades redan av ”de gamla grekerna”,
men var mest framtridande som forklaring till minskligt bete-
ende bland 1700- och 1800-talens filosofer (t.ex. Locke,
Bentham, Mill). I bérjan av 19oo-talet borjade motivationsteo-
rin sd att sidga forflyttas fran filosofi till de nya beteendeveten-
skapliga dmnena psykologi och pedagogik. I takt med att bete-
endevetarna borjade intressera sig for motivationen, borjade de
ocksd uppticka bristerna i hedonismprincipen.

En sddan brist var tendensen till cirkelresonemang: en minniska
sigs soka njutning; soker hon nigot maste det alltsd vara njut-
ningsfyllt. Men vad ska man di siga om t.ex. puritaner som
undviker njutning? Naturligtvis kan man siga att en puritan fin-
ner njutning i att avstd frin njutning, men den sortens argu-
ment kastar knappast ljus 6ver frigan. I forsok att komma tll
ritta med dessa brister utvecklades flera teorier om motivation.
Den forsta av dessa kretsade kring begreppen instinke eller drift.

Instinktteorier

Instinktdoktrinen utvecklades kring forra sekelskiftet som ett
viktigt forklarande begrepp inom psykologin. Tre forgrundsge-
stalter var William James, William McDougall och Sigmund
Freud. De menade att varje individ 4r utrustad med instinkter
eller drifter, vilka ligger bakom allt beteende. (Termerna
“instinkt” och ”drift” anvinds hir som synonymer.) En instinkt
kan ses som ett anlag eller medfédd benigenhet (disposition) att
bete sig pi ett bestdmt sitt. En del forfattare tinkte sig drifterna
som mekaniska och blinda (t.ex. James), medan andra (t.ex.
McDougall) sig dem som dndamdlsenliga och malsckande ten-
denser. Freud beskrev det som att en drift har en killa, ett mal,
ett objekt och en styrka. (Malet dr att avligsna driftens killa,
dvs. att tillfredsstilla ett behov, t.ex. hunger. Objektet kan liknas
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vid medlet att uppnd malet. Driftens styrka dr direke relaterad
till hur starkt behovet dr.) Hans speciella bidrag - i det hir sam-
manhanget - var annars hans tankar om att ménniskors viktigas-
te motiv inte nédvindigtvis dr sidana som de medvetet anser
vara i deras eget intresse, utan istillet omedvetna.

Instinktteoretikerna dgnade sig mycket dt att peka ut de grund-
instinkter som kunde forklara allt beteende. Fram till 1920-talet
var teorin forhirskande. Direfter borjade den kritiseras ganska
hért och dess stillning undergrivdes. Forst och frimst av det
skilet, att listan 6ver instinkter bara vixte. Varje forfattare tillfo-
gade nigra nya instinkter, och s smaningom omfattade listan
nira 60oo. Redan lingden av en sidan lista dventyrade varje for-
sok att finna en fruktbar forklaring till motivation. Dessutom
borjade en del psykologer att ifrigasitta sjilva grundtesen, nim-
ligen att allt beteende dr instinktivt eller driftstyrt. Det mesta
som djur och minniskor gor ir istillet, menade de, inlért bete-
ende. Denna kritik kom att bilda basen fér den andra “skolan”
av motivationsteoretiker, vilka har kommit att kallas for ”driv-
kraftteoretiker” (drive theorists).

Drivkraftteorier

Den forsta ssmmanhingande framstillningen av drivkraftteorin
lades fram av Clark Hull i borjan av 1940-talet. Hull presente-
rade en ekvation for att forklara ”styrkan” i en organisms bete-
ende: Anstrangning = Drivkraften x Vanan. Formeln kan utliisas
s4 hiir: Ju starkare drivkraften och vanan ir, desto stérre blir
anstringningen. Drivkraften definierades av Hull som en ”ener-
giimpuls”, vars styrka bestims av graden av forlust och forsakel-
se. Ordspréket "Brint barn skyr elden” siger nigot om vad
vanan handlar om, nimligen styrkan av tidigare erfarenheter.
Senare reviderade Hull sin teori. Istillet for att enbart se bete-
endet som en f6ljd av tidigare erfarenheter, lade han dll en vari-
abel ("incentive”) som handlar om en forvintan riktad mot
framtida mal.

Det finns en samstimmighet mellan Hulls reviderade teori och

en tredje grupp av motivationsteorier, nimligen de kognitiva
teorierna. (Termerna “kognitiv” och "kognition” har att gora
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med tanke- och kunskapsprocesser.) En betydelsefull skillnad
finns emellertid ocksi. Medan drivkraftteoretikerna i sin forsk-
ning framfor allt sysslat med djurf6rsok i laboratorier - och med
ett likhetstecken mellan drivkraft och fysiologiskt behov - har
kognitionsteoretikerna varit mest intresserade av att forklara
minskligt beteende och de ”psykologiska drivkrafterna”.

Kognitiv teori

En grundsats i den kognitiva motivationsteorin ir att de vikti-
gaste styrfaktorerna i minskligt beteende ir de tankar, forvint-
ningar och aningar som individen har rérande framtida hindel-
ser. Beteendet ses som mélorienterat och grundat pi medvetna
avsikter. Nir det giller valet av mél och 6nskan att nd det, sd
inverkar naturligtvis faktorer av de mest olika slag. En av dem
ir individens tidigare erfarenheter av vilka mojligheter han har
att nd ett mal. Kurt Lewin, en av de tidigaste och mest framsti-
ende forskarna inom det hir filtet, har formulerat en sats som
numera anses klassisk, och som siger: Malets varde ir lika med
uppnéendets varde ginger uppniendets sannolikhet minus miss-
lyckandets virde ginger misslyckandets sannolikhet. Det hela kan
illustreras som en vig, dir uppniendets virde och sannolikhet
ligger i ena vigskilen, misslyckandets i den andra. Det som
viger tyngst bestimmer individens handlande.

De teorier som utvecklades av Lewin och hans efterfoljare
benidmns ibland konflikt- eller balansteorier. Det finns ett anta-
gande om att den psykologiska drivkraften kan ses som en stri-
van att l6sa konflikter mellan olika alternativa handlingar och
dstadkomma en kognitiv balans, uttytt: ett vilgrundat beslut
som man dr n6jd med. (Jfr Lewins formel ovan. Individen kan
vilja att antingen striva mot mélet eller inte. En del talar for, en
del emot.) Man har identifierat fyra grundménster av konfliktsi-
tuationer. Den FORSTA kallas nirmande-nirmande och giller
det fall ddr man méste vilja mellan tvi lika attraktiva och 6nsk-
virda alternativ. (Jimfor sketchen med Gosta Ekman som tving-
as vilja mellan Aftonbladet och Expressen!) Denna konflikt bru-
kar sillan villa besvir, eftersom individen i allminhet triffar ett
val. Det ANDRA slaget av konflikt kallas undvikande-undvikan-
de och stiller individen infor lika litet 6nskvirda alternativ, t.ex.
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att utfora en obehaglig uppgift och fi nigon form av bestraff-
ning om den inte utfors. Ett sitt att 16sa konflikten dr att
“limna filtet” som Lewin uttrycker det, dvs. man undviker att
ta stillning. Den TREDJE typen kallas nirmande-undvikande
och kinnetecknas av en 6nskan att nd malet kombinerat med en
ridsla for det, exemplifierat av kinslorna som kan finnas nir
man stir inf6ér ”utmaningar” i livet. Det FJARDE slaget av kon-
flikt dr dubbelt nirmande-undvikande. Detta kan uppsta nir
nirmandet till ett mal f6r med sig forlusten av ett annat, sa att
nirmandet samtidigt fér med sig en tendens till undvikande
p.g.a. den ofrankomliga f6rlusten. Exempel: Missbrukaren som
vill leva ett nyktert liv, men som i sd fall tvingas skira av kontak-
terna med alla gamla vinner.

Kommentar

De teorier som hir har nimnts har - trots sina olikheter - en
sak gemensamt. Samtliga har i nigon grad gjort ansprik pa att
avsloja hela sanningen om motivation. Svarigheten att finga in
motivationens alla aspekter i en enda, allomfattande teori har
dock efterhand blivit alltmer uppenbar. Dagens forskare har
dirfor overgett drommen om Teorin, for att istillet skaffa for-
djupad kunskap och formulera teorier om avgrinsade delar av
problemomradet. Det ir ocksd med den utgingspunkten som
den hir skriften ska lisas. Aven de tidigare teorierna kan limpli-
gen betraktas pd samma sitt. Lt vara att ingen av dem presen-
terar hela sanningen, men de har indé limnat viktiga bidrag tll
en forklaring.

En begreppsbestimning

Granskar man de definitioner som formulerats under tidernas
lopp - frin de just skisserade till definitioner av senare datum -
finner man att motivation bestir av tre samverkande faktorer.
Den FORSTA handlar om motivation som en inre faktor. Man
tinker sig att det dr “ndgot” som satter igdng beteendet eller
handlandet. (Skillnaden mellan beteenden och handlingar ir att
de senare forutsitts ha en avsikt/intention. De ar mer medvetna;
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beteenden kan t.ex. vara reflexmissiga.) Ett sammanfattande
begrepp som kan anvindas ir drivkraft (utan att det behover
vara kopplat till just drivkraftteoretikernas definition). Ménga
ginger dr det sd, att vi sitter likhetstecken mellan motivation
och denna drivkraft (vad vi dn sjilva ligger in 1 den; "vilja att
satsa”, nyfikenhet, energi, etc). Men att inte allt kan forklaras av
en drivkraft, finner man om man tinker sig att man ska besvara
frigan: ”Ar du motiverad?” - Fir man en sidan friga, och tar
den pa allvar, vill man girna kvittera med en motfraga:
”Motiverad for vad d3?” Man kan vara motiverad for vissa saker,
men inte f6r andra. Detta lilla exempel visar att drivkraften inte
kan ses isolerad - den maste stillas i relation till ndgot mal!

Dirmed ér vi inne pa den ANDRA aspekten av motivation. Det
finns en tanke om madlstrivan (goal orientation) hos individen;
handlandet 4r riktat mot ndgot. Det kan rora sig om yttre mal
och bel6ningar: héga betyg, pengar, ”status”, andra minniskors
uppskattning. Eller inre: glidje, stolthet, kinsla av sjilviorverk-
ligande. Mailen ir sillan renodlade, men forskare anser sig indé
ha kunnat visa att yttre resp. inre mal paverkar beteendet pa
olika sitt. (Med engelsk terminologi talar man hir om ”extrin-
sic” resp. “intrinsic” motivation.) Fragan kinns igen frin skol-
debatten. Om tyngdpunkten ligger pa yttre mal - om det t.ex.
bara dr betyg som riknas - si blir individen i sitt "pluggande”
framfor allt inriktad pé att skaffa sig sidana kunskaper som pre-
mieras 1 form av héga betyg. Inre mil - som t.ex. att stilla sin
bildningstorst, att i aha-upplevelser och intellektuell tillfreds-
stillelse - kommer i skymundan.

Dirtill kommer en TREDJE aspekt. Det ir en vixelverkan mel-
lan personens drivkraft och malen, som sammanhinger med
personens sjilviértroende och om malen uppnis eller inte.
Forloppet kan beskrivas sd hir: En inre drivkraft, grundad i
behov, énskningar eller forvintningar utléser beteenden eller
handlingar riktade mot vissa mal, som kan vara yttre eller inre.
Vare sig milen uppnds eller inte, s blir resultatet en modifier-
ing eller forstirkning av den inre drivkraften. ”Slutfasen” kan
grovt illustreras som i schema 1.
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Malet uppnas

Malet uppnas ej

Modifiering

Milet ir att tllgodose
de fysiologiska behoven.
Nir mélet uppnitts riktas

intresset mot nagot annat.

(Jfr. Maslows behovs-
hierarki, 1954.)

Milet ir att lyckas med
en svir uppgift.

For en person med ligt
sjilvfortroende leder
misslyckandet till att
ambitionsnivan sinks.

Forstarkning

Milet ir att lyckas med
en svar uppgift.
Framgéngen sporrar till
att ge sig i kast med dn
svirare uppgifter.

Milet ir att lyckas med
en svar uppgift. For en
person med starke sjilv-
fortroende leder miss-
lyckandet till nya tag

och en starkare satsning.

Schema 1. Exemplifiering av motivationsprocessens slutfas.

Sjilva motivationsprocessen péverkas dven av en rad INDIVID-
FAKTORER och SOCIALA FAKTORER. Till de forra hor ”per-
sonlighetsdrag”, virderingar, tidigare upplevelser/minnesbilder
med mera. Till de sociala faktorerna hor systemet av relationer
och roller, andras férvintningar, organisationsforhillanden med
mera. I vissa analyser av motivation i facklitteraturen uppfattas
dessa faktorer mer eller mindre som en diffus fond; de fir
karaktir av bakgrundsfaktorer som kan inverka pd motivationen,
men i sjilva analysen forsoker man hélla motivationsprocessen
dtskild frin faktorerna. Andra teoretiker forsoker inkludera fak-
torerna i analysen. I virt fall ingdr de i bilden pa olika sitt - som
det pedagogiska motets villkor, som samspelet mellan parterna,
som attributioner och férvintningar, som personens tolkningar
av vad som ir mojligt och onskvirt att striva mot.

Mot den hir bakgrunden ska vi i det foljande se litet ndrmare
pa tre faktorer, som mer 4n mycket annat priglar motivations-

processen, nimligen:

* Milet - om det ligger innanfor synranden och verkar mojligt
att uppni;
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* Uppniéendets virde - om malet ir efterstriavansvirt (Varfor ska
jag lira mig detta som jag inte har ndgon nytta av? Att sluta
missbruka innebir att bli ensam utan vinner!);

* Misslyckandets sannolikhet - dvs. individens bedémning av
sina chanser att lyckas.

Mailet innanf6r synranden

Om milet dr allefor 1dngt borta, om det ligger bortom horison-
ten, si paverkas inte motivationen i termer av att jag skulle
kinna mig misslyckad om jag inte uppnitt det. Man tinker sna-
rare, att det hir dr ingenting fér mig. - Vem vill inte bli
Nobelpristagare, men hur manga har pi allvar gjort det dll sitt
mal i livet?

Den enkla poingen hir ir, att fér manga minniskor som lever i
marginalen kan detta att leva ett ”vanligt liv” vara som att bli
Nobelpristagare. Man tinker ungefir, att visst vore det fantas-
tiskt om det hinde mig, men det dr ingenting att hoppas pa. Att
om en sidan person siga att han inte vill nigonting med sitt liv
r nirmast en krinkning. Han kan 6nska vildigt mycket av livet,
men ser inga mojligheter att uppna det.

Till saken hor ocksé att det kan vara annons- eller veckotid-
ningsvirlden, eller 6verhuvudtaget en orealistisk bild av vad ett
“vanligt liv” innebir (helt problem- och konfliktfritt), som fore-
svivar eleven/klienten. Samtidigt som det finns en 6nskan att ni
detta higrande mdl, kan det alltsd finnas en kiinsla av att det ér
omojligt - s varfor di ens forsoka? Men det motsatta kan ocksd
forekomma, dvs. att man bagatelliserar svirigheterna. ("Bara jag
far ett jobb, sd ordnar sig resten!”)

I situationer som dessa kommer det an pi pedagogen att gora
tvd saker (egentligen tvd sidor av samma sak):

- Visa att verkligheten 6verskattas, dvs. sinka malen.
- Visa att mojligheterna att lyckas underskattas, dvs. hoja mélen.
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I det hidr sammanhanget kan ett par teser om anspriksniva
(enkelt uttryckt: hur hégt man ligger ribban) vara virda att
uppmirksamma. De har formulerats av kognitionsteoretikern F.
Hoppe (1930). Han studerade hur minniskor forklarar fram-
gangar och misslyckanden, och konstaterade bl.a. att:

- Individen hamnar ofta i en konflikt mellan sin 6nskan att sitta
anspraksnivin si hogt som mojligt och samtidigt hilla den
tillrickligt lag for att undvika ett misslyckande.

- Anspriksnivan ir en “skyddsmekanism” som gor det mojligt
for individen att anpassa sig efter sina mojligheter och dirige-
nom undvika upprepade misslyckanden och minskad sjilvtillit.

Pedagogens uppgift dr att, med beaktande av dessa teser, hjilpa
eleven/klienten att bestimma realistiska mal. Det giller da att
vara medveten om att liga mdl inte behover vara ett tecken pa
bristande vilja eller ambitioner, utan kan vara ett sitt att skydda
sig mot misslyckanden. Denna typ av ”férsvarsmekanism” finns
beskriven av Covington m.fl. (1980). Mot bakgrund av klass-
rumsstudier diskuterar forfattarna vad anstringning (flit, vilja)
betyder i samspelet lirare-elev. De konstaterar att liten eller
ingen anstringning kan ha en funktion som férsvarsmekanism
for eleven. Hellre anklagelser for littja och liknojdhet 4n risken
att misslyckas och da anses som obegévad och verkligen ett
hopplost fall. Liraren ser dock enbart elevens bristande
anstringning, och forstar inte (eller bryr sig inte om att under-
soka) vad den bristande anstringningen stir for, nimligen ridsla
for misslyckanden. Istillet klistras etiketten ”lat” pa eleven.
Pedagogen miste alltsd kunna ge den trygghet som behdovs, for
att eleven och klienten ska "viga vilja”.

Vidare ir det si att motivationen firgas av vad man ser som en
mojlighet for stunden. Det 4r inte alla missbrukare, till exempel,
som ir beredda att i ett enda slag forindra hela sitt liv. Men det
betyder inte att man dr "omotiverad”. Man kan vara intresserad
av att pa forsok inleda en behandlingskontakt, att komma
underfund med om kontakten kan utvecklas till en fértroende-
full kontakt, att forsoka uppritthilla kontakten om svaret ar ja,
och si vidare.
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Det faktum att motivationen péaverkas av avstindet till malet
innebir ocksd att man méste arbeta med konkreta och mer kort-
siktiga delmal. Om sidana delmdl preciseras kan man, sedan de
uppnitts, formulera nya, ”hogre” mal. Vinsten med en sddan
strategi dr att resultat som ter sig dystra i relation till ett tinkt
slutmdl, framstir som mer uppmuntrande - for bada parter! -
om #ven uppniddda delmil tas in i bilden. Hellre rikna framste-
gen in stindigt mita strickan till malet!

Uppniendets virde

Uttrycket uppndendets varde kan ge sken av att det handlar om
ett objektivt métt - ett "virde” pa en skala, nigot som kan mitas
och exakt bestimmas. Men det avser i allra hogsta grad ett sub-
jektivt “matt” och kan nirmast beskrivas som ”det som perso-
nen uppfattar som virdefullt och virt att uppnd”. I det ligger di
att malet méste vara efterstrivansvirt.

Den friga som pedagogen hela tiden méste ha i bakhuvudet ir:
”Det som jag nu tycker ir efterstrivansvirt, dr det efterstrivans-
virt dven for den andre? Och om inte, varfér?” - Man kan siga
att det ir sbkandet efter svaret pd denna friga "varfor?” som ir
det egentliga motivationsarbetet. Jag viljer ordet ”sokandet”,
for det finns ingen manual eller regelbok som siger hur man
exakt ska g3 dll viiga. Det dr med en uppriktig 6nskan att forstd,
som man bor nirma sig frigan.

"Varfor ska jag lira mig detta, som jag inte har ndgon nytta av?”
fragar eleven. Kanske bottnar elevens friga i att inga kopplingar
gors till virlden utanfor skolan. Eleven vill lira for livet och inte
bara for skolan, men liraren refererar hela tiden till skolans
virld. Frigan giller exempelvis multiplikation, och liraren sva-
rar: ”Jo, det miste du kunna for att du ska forstd division, som
vi ska gi igenom nista termin!” For eleven ir det emellertid ett
”goddag-yxskaft-svar”. Eller elevens friga kanske bottnar i
insikten om det brutna samhalleliga reproduktionsménstret som
kultur- och ungdomsforskaren Mats Trondman (1999) formule-
rat si hir:
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Om tiden dnda fram till 19go-talets borjan, sett ur ett par decenni-
ers perspektiv, handlade om en samhillsreproduktion som tendera-
de att ge barn och ungdomar fran skilda sociala miljéer olika fram-
tida livschanser sa ingick likvil denna reproduktion nistan uteslu-
tande i ett "nollsummespel” som innebar att "alla” ungdomar till
slut erbjods plats pa arbetsmarknaden och blev vuxna.
Formuleringen ”brutet” reproduktionsmoénster innebir att unga
minniskor idag lever i en tid nir det samhilleliga reproduk-
tionsmonstrets nollsummespel brutits. Att vara skétsam i utbild-
ning och arbete ir inte lingre tillrickligt for att ta en plats pa
arbetsmarknaden och i traditionell bemirkelse bli en sjilvorsor-
jande och dirmed sjilvbestimmande vuxen. Risken att marginali-
seras har otvetydigt 6kat for allt fler ungdomar (s. 21).

"Varfor ska jag sluta missbruka, om det innebir att bli ensam
utan vanner?” frigar klienten. Vad som ibland gloms bort ér att
detta att limna ett missbrukarliv ofta dr en mycket komplicerad
process, och att det kan finnas en ambivalens till mélet for att
det medfor ett alltfor stort offer. I botten ligger frigor om iden-
titet och graden av samhorighet som man kinner med en grupp
eller ett kollektiv.

Ett sdrskilt problem 4r om man har upplevelsen av att befinna
sig mitt emellan tvd kulturer eller sammanhang. Om individen
upplever svirigheter att forankra sig i den nya gruppen eller
inte kinner sig accepterad som en fullvirdig medlem i den, kan
detta skapa en inre konflikt som inom socialpsykologin kallas
marginalkonflikt. Fenomenet kan litet forenklat liknas vid att
forsoka sitta pd tva stolar samtidigt. Men en storre forstielse for
vad det handlar om fir man kanske om man stannar upp infor
ordet ”marginal”. Nir vi tinker pa marginal, tinker vi ofta pd
den del av en bok- eller tidningssida dir det inte stir nigonting.
Och det ir ingen dum tanke. Att befinna sig i en marginalkon-
flikt ir att befinna sig i ett tomrum dar det inte finns ndgon text.
Det som gillde tidigare giller inte lingre, och det nya har ingen
klar eller entydig innebérd. Man stoter pd oskrivna lagar som ir
svara att tolka. Kort sagt: Man saknar anvisningar” for hur
man ska bete sig och leva sitt liv.
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Berittelser om detta finns i flera forskningsrapporter. Jag ska
hir sammanfatta nagra tinkvirda resultat ur en av dem, en dok-
torsavhandling i socialt arbete (Skdrner 2001). Avhandlingens
huvudsyfte ir att studera narkotikamissbrukares sociala nitverk
och vilken betydelse dessa nitverk har i missbrukarnas liv. En
rad dilemman eller Moment 22-situationer beskrivs. Ett ax-
plock, himtat fran olika kapitel, visar vilken minst sagt knepig
situation de berérda befinner sig i:

For att fa nya relationer maste man #ndra pa sig sjilv, men man
kan inte dndra pd sig sjilv utan nya relationer. - For att f3 tilltride
till den nya virlden maste man dolja sitt forflutna, men sjilva dol-
jandet innebir en stindig pdminnelse om den identitet man vill
6verge. - For att klara det nya livet mdste man bryta med gamla
vianner och kanske missbrukande partner, men brytningen och iso-
leringen gor det svart att klara det nya livet. - Om man riskerar att
uteslutas ur en gemenskap (t.ex. den ”vanliga virlden”), si drar
man sig sjilv undan for att skydda sig mot de kinslor som uteslut-
ningen innebir, men pi sa sitt blir uteslutningen dnd3 ett faktum.
- Nya vinner kan vara ett stod i ett nytt liv, men olikhet i bak-
grund ir grogrund for oro och vaksamhet, vilket innebir svarighe-
ter att fi nya vinner.

Kanske - mot den skisserade bakgrunden - 4r det inte si kons-
tigt om eleven eller klienten nigon ging tinker, nir andra
manar pd dem: Men ir det egentligen virt det?

Detta inte sagt med tanken att ocksd pedagogen ska ge upp.
Men det handlar hir om det som tidigare framférdes om per-
spektivseende och kontextualisering, dvs. att forsoka forstd ele-
ven/klienten mot bakgrund av hans/hennes specifika situation.
Di kan t.o.m. "irrationella” tankar och beteenden bli fullt
begripliga och majliga att samtala om. Motivationsarbetet méste
alltsd borja dir den andre ir.
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Misslyckandets sannolikhet

Denna aspekt handlar inte om huruvida ett misslyckande ir san-
nolikt eller inte i objektiv mening, utan om hur personen sjilv
ser pd sina mojligheter att lyckas. Tanken 4r att vi alla, nir vi
star infor viktiga val 1 livet, gor en form av vinst-forlust-kalkyl. -
Ska jag acceptera fortroendeuppdraget i foreningen? Ska jag
viga satsa pd den hir utbildningen? Om man bedomer att san-
nolikheten for ett misslyckande ir stor dr man kanske inte
beredd att satsa - och di inte for att man inte vill uppnd milet,
utan for att skydda sig mot besvikelsen.

Hur man bedémer sina chanser i en given situation péaverkas av
hur man normalt ser pi sina mojligheter att lyckas. En del av
oss har fitt med oss i bagaget att ”det dir klarar jag om jag bara
anstringer mig”, medan andra av oss tinker att ”det spelar
ingen roll hur mycket jag anstringer mig, det kommer 4nd3 att
gd it pipan”. Motivation ir inte bara en friga om vilja. Chansen
att fd uppleva framgangar och slippa misslyckanden dr minst
lika viktig - det dr viljans grogrund! Men det hela kompliceras
av att det inte bara handlar om att rent faktiskt uppleva fram-
gangar, utan om hur vi tinker om framgangar och misslyckan-
den.

En illustration av hur man kan tinka i det hir avseendet finns i
en singtext av Paul Simon ("Something So Right”):

When something goes wrong
I'm the first to admit it

But the last one to know
when something goes right
Well it’s likely to lose me
It’s apt to confuse me

It’s such an unusual sight

Suger man at sig misslyckanden som en svamp, utan att viga tro
pé framgingar? Eller ser man pé det hela pi ett annat sitt? Det
vi nu kommer in pd dr attributionsménster - och det leder in pa
den friga som behandlas i nista kapitel, nimligen hur vi tolkar
vad som sker.
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4. Attributioner - om tolkningar av
vad som sker

I kapitlet diskuteras fragan om attributioner med sarskilt fokus pa
forklaringar till framgangar och misslyckanden.

En liten vinjett: En gang nidr Ronja Rovardotter ér ute pa en
skidtur tappar hon plotsligt ena skidan, faller och fastnar med
benet i ett hél i marken - och: ... ritt som det var sig hon en
flock rumpnissar kava sig upp genom snoén en bit bort. (...) De
grymtade och suckade, och en av dem sa dystert: "Voffor gor ho
pa detta viset?” Och strax stimde de andra in: "Voffor gor ho pa
detta viset? Ha sunder taket, voffor di d3?’” Dessa rader ur
Astrid Lindgrens bok leder ritt in mot attributionsforskningens
kirnfrigor - It vara att forskningen handlar om ménniskor och
inte om rumpnissar.

Ordet "attribution” kan (som nimndes inledningsvis) dversittas
med orsaksforklaring, tillskrivning. I beteendevetenskapliga
sammanhang syftar det pd minniskors forsok att skapa mening
it det som hinder dem sjilva och andra och att géra egna och
andras beteenden begripliga. Vilka orsaksforklaringar ger man
till olika hindelser? Vilka motiv och personliga egenskaper till-
skriver man sig sjilv och andra? Man kan 4ven uttrycka det som
att attributionsforskningen handlar om hur ménniskor besvarar
frigor som borjar med "varfor”.

Nirmast ska vi se hur vi rent allmint forklarar vad som sker, for
att direfter fokusera forklaringar till framgangar och misslyck-
anden. Avslutningsvis ska nigra praktiska implikationer lyftas
fram. Pedagogens insikt i dessa frigor har betydelse for hur
samspelet mellan parterna utvecklas, dvs. det handlar om vad
pedagogen gor med kunskapen.
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Om vira forklaringar av allt som sker

Den forskare som forst borjade intressera sig for ménniskors
orsaksforklaringar var den tyske psykologen Fritz Heider, som
redan pé 1920-talet lade grunden till det som nu kallas attribu-
tionsforskning. Han tillhorde kretsen kring kognitionsteoreti-
kern Kurt Lewin vid universitet i Berlin. Pa grund av det nazis-
tiska maktovertagandet splittrades sedan forskargruppen. Lewin
och Heider flydde till USA, och det var ocksi dér som forsk-
ningen direfter utvecklades.

Heiders utgingspunkt var, att om man vill forstd ménniskors
handlingar méste man soka forstd den ”sunt-férnuft-psykologi”
som ingér i deras tinkande. Han menade att man inom forsk-
ningen har mycket att lira av den samlade kunskap som finns i
“gemene mans” sitt att forklara orsakerna till eget eller andras
beteende. Linge var han ensam i sin forskningsinriktning, men
under 1960- och 7o-talen uppmirksammades han allt mer, sam-
tidigt som forskningen skot fart. Dagens forskare hinvisar ofta
till hans arbete, och da i synnerhet till en bok som utkom 1958,
och som kan sigas vara den egentliga startpunkten for attribu-
tionsforskningen. Nedan f6ljer ett sammandrag av hans huvud-
tankar.

Heider menar att minniskor alltid s6ker forklaringar, gor tolk-
ningar, av eget och andras beteende i termer av forméga, 6nsk-
ningar, behov, avsikter, kinslor, osv. En handling kan da forkla-
ras av faktorer inom personen (interna) eller faktorer i omgiv-
ningen (externa). I det forsta fallet ser vi oss sjilva och andra
som aktorer i ett skeende, i det andra som offer for ett skeende
eller passiva deltagare. Allmint kan sigas, att den bedémning
man gor av forhillandet mellan interna respektive externa fak-
torer som orsak till en viss handling édr avgérande f6r hur ansva-
rig man anser personen vara. Ju mer en handling beror pi inter-
na faktorer, desto storre ir det personliga ansvaret. Pa gott och
ont.

En positiv bedomning gér man om personen har lyckats med
négot verkligt svirt. D3 han genom sin férmaga och motivation
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har 6vervunnit besvirliga faktorer i omgivningen. Tycker man
att det var en ganska enkel sak han klarade av (om forhéillandet
mellan personen och omgivningen ir ungefir fifty-fifty) gor
man i och f6r sig ingen negativ beddmning, men inte heller
ndgon positiv. ("1ja, det var vil roligt for dig att det gick bra,
men egentligen var det ju inte si mirkvirdigt.”) En negativ
bedémning g6r man om personen ir skyldig till en skadlig
handling och det inte finns nigra férmildrande omstindigheter,
dvs. ndgonting i omgivningen som kan litta skuldbérdan.
Huruvida ansvaret for en hindelse/handling tillskrivs interna
eller externa faktorer paverkar ens forstielse f6r den som hand-
lar och kinslorna f6r honom/henne. Detta giller i lika hog grad
om det dr man sjilv som dr aktoren, och vare sig det da giller
att fordela dran for framgingar eller skulden f6r misslyckanden
och skador. Men ibland kan det hinda att personen halls ansva-
rig eller anklagar sig sjilv, trots att han objektivt sett dr oskyl-
dig. Det kan t.ex. intriffa om skadan ir stor och andra har drab-
bats. Det kan ocksa ske om man t.ex. forsoker klara en viktig
uppgift trots undermaliga yttre forhdllanden. Man kinner sig
misslyckad (intern attribution) trots att orsaken ligger utanfér
en sjilv. Sikerheten, riktigheten, i vira orsaksforklaringar 4r en
kritisk faktor nir det giller vira majligheter att lira oss av erfa-
renheterna och pé ett adekvat sitt anpassa oss 1 tillvaron.

Den av attributionsforskningens fragor som giller forklaringar
av framgang och misslyckande i prestationssammanhang, dvs.
da personen har mer eller mindre starka forvintningar pa sig att
uppnd nigonting, dr vird sirskild uppmirksamhet. Men forst
mdste niagra ord sigas om framgingar och misslyckanden mer
generellt.

Vad ir “framging” och "misslyckande”?

Vad ir da framging och vad dr misslyckande? Vi har alla upp-
levt det, och vet intuitivt vad det innebir. Men man behover
inte fundera linge pd frigan for att komma fram dll att det dr
nist intill omojligt att ge ett allmingiltigt svar. Att bli
Nobelpristagare kan ses som en framging, men det ir knappast
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ett misslyckande att inte bli det! Vidare: Ett barn som vill lira
sig lisa kan med allvar och energi gé in for att traggla alfabetet
och sitta ihop bokstiver. Men sitt en redan liskunnig bredvid.
Kommer denne att lika entusiastiskt gripa sig an uppgiften?
Kommer han att uppleva framgang 6ver att med litthet klara
det som barnet med méda klarar av? Och som barnet i sin tur
dr mikta stolt 6ver. Framging och misslyckande kan betyda helt
olika saker for olika minniskor - och for samma minniskor i
olika situationer.

P3 1920-talet borjade Ferdinand Hoppe att studera problemet
pa ett systematiskt sitt. Han var en av Kurt Lewins assistenter,
vid sidan av den ovannimnde Fritz Heider. P4 grundval av ett
antal experiment kunde han dra vissa slutsatser, som i allt
visentligt stdr sig 4n idag. (Foljande referat bygger pd Kahnberg

1979.)
Hoppe bérjade med att stilla tvd frigor:

- Hur uppstir en kinsla av framgang eller misslyckande hos en
person?

- Vad miste personen ha uppnitt for att tro att resultatet har
blivit en framgang eller ett misslyckande?

Han konstaterade efter olika experiment att forsokspersonerna
alltid gér dll uppgifterna med vissa ansprik och forvintningar,
som dock kan dndras som en {6ljd av prestationer. Detta feno-
men - den sammantagna effekten av de forvintningar, mil och
ansprik som en person har pé sin kommande prestation, dvs.
vad personen uppfattar som “mojligt” - kallade Hoppe for
anspraksniva. Nigra av hans slutsatser aterges hir i samman-
drag:

¢ Upplevelsen av framging eller misslyckande beror pi om en
anspriksnivd har uppnitts eller inte.

¢ Efter framgéngar hojs i regel anspraksnivan, medan den vanligt-
vis sinks efter misslyckande.
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® Anspriksnivan dr en “skyddsmekanism” som gér det mojligt for
individen att anpassa sig efter sina mojligheter och dirigenom
undvika upprepade misslyckanden och minskad sjilvtillit.

* Anspraksnivan ligger alltid inom ett filt som avgrinsas uppit och
nedat av individens sjilvupplevda kapacitet. Eller annorlunda
uttrycke: Allefor litta och allefor svira uppgifter har ingen effekt
pa upplevelsen av framgéng eller misslyckande. Detta samman-
hinger med att sjilvkinslan inte paverkas.

¢ Anspraksnivan ligger olika hogt for olika personer med samma
uppgifter. Bojelsen for hoga respektive liga anspriksnivier ver-
kar vara karakteriserande egenskaper hos olika personer och nira
forbundet med bl.a. personens sjilvfortroende. Fruktan fér miss-
lyckande kan exempelvis fi en person att till en borjan sitta
anspriksnivin si ligt som mojligt, hoja den i smi steg och sinka
den radikalt efter misslyckande. Men det finns ocksa personer
som Onskar framgéing pd hogsta mojliga niva. De hojer anspriks-
nivén i stora steg efter framging och sinker den i sma efter
misslyckande.

Individen forsoker alltid att bibehilla sjilvkinslan, vilket leder
till en konflikt mellan en 6nskan att sitta anspraksnivin si hogt
som mojligt och samtidigt halla den tillrickligt 18¢ for att undvi-
ka ett misslyckande. Den anspriksniva som personen slutligen
bestimmer sig for beror pd personliga egenskaper, bl.a. sjilvior-
troendet (jfr punkten ovan). Dir sker ocksa forskjutningar uppat
och nedat som foljd av prestationer och yttre omstindigheter.

En given uppgift innebir inte att man automatiskt sitter upp en
anspriksnivd. Uppgifter man fir genom instruktioner eller ilig-
ganden kan man i och for sig striva efter att klara av, men en
anspriksniva fir de forst nir man gor dem till sina egna. Och det
ar forst di som sjilvkinslan “kopplas in” och dirmed upplevelsen
av framgang och misslyckande.

Hoppe publicerade sina resultat i en artikel (1930). Den forsk-
ning han pibdrjat fick betydelse for den omfattande motiva-
tionsforskning som fran borjan av 1g950-talet bedrevs i USA.
Sirskilt giller det prestationsmotivet som en drivijider {or age-
randet i skolan, inom idrotten och affirslivet. Man intresserade
sig ocksd for den motivationshojande effekten av realistiska
ansprak i skolan, social paverkan pd anspraksnivin samt yrkes-
vigledning. Det skulle fora for lingt att gi in pa all denna
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forskning. Men det finns som sagt skil att stanna upp vid frigan
om forklaringar till framgang och misslyckande och édven vid
frigan om realistiska ansprak. Man kan da ha sivil Heiders som
Hoppes resonemang som plattform.

Hur forklarar vi framgingar och
misslyckanden?

Nir pedagogiska forskare under 1960- och 70o-talen borjade
studera rubrikens fraga, stétte de pa en méingd orsaksforklaring-
ar: studiebegdvning, fysisk och psykisk férmaga, anstringning
under provet, intresse for uppgiften, uppgiftens svarighet, tidi-
gare erfarenhet, kinslostimning, lirarens partiskhet, tur/otur,
kulturella faktorer, med mera, med mera. For att indé fi nigon
form av struktur, har man placerat de olika férklaringarna lings
framfor allt tvd dimensioner:

- Lige ("locus of control”) som anger om orsaker till individens
framgéangar/misslyckanden antas bero pé interna eller externa
faktorer.

- Grad av stabilitet, som ir en tidsdimension, och som anger
om orsaken uppfattas som nigonting som alltid kommer att
vara pd ett visst sitt (stabilt) eller om det dr en friga om nigot
mera tillfilligt (instabilt).

Weiner m.fl. (1971) har foreslagit fyra huvudorsaker till fram-
gang och misslyckande:

1. Forméga (kapacitet, begivning, allmin duktighet), vilket W ser
som en intern & stabil faktor.

2. Anstringning (motivation i termer av flit och vilja), vilket W ser
som en intern & instabil faktor.

3. Uppgiftens svérighet, vilket W ser som en extern & stabil faktor.

4. Tur/otur (en sammanfattande etikett pd en mingd ur individens
synpunkt godtyckliga férhéllanden), vilket W ser som en extern
& instabil faktor.
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Weiners huvudorsaker kan arrangeras i ett schema, pa det sitt
som visas 1 sthema 2. I en artikel ndgra dr senare (Weiner 1979)
for han fram tanken att anstringning eventuellt kan vara bide
en instabil och en stabil faktor. Jag ska anvinda Weiners resone-
mang som grundstomme for den fortsatta framstillningen.
(Valet av Weiner dr {f6r 6vrigt ingen slump. Han har limnat vik-
tiga bidrag och ir ofta refererad av andra forskare inom det hir
filtet.)

Stabilitet Lage

Internt Externt
Stabilt Forméga Uppgiftens svirighet
Instabilt Anstringning Tur/otur

Schema 2. Illustration av hur olika orsaksforklaringar kan placeras i en liges-
resp. stabilitetsdimension (efter Weiner 1971).

Om begavning och anstrangning

I en serie experiment s6kte Weiner och en av hans medarbetare
att faststilla om framgang resp. misslyckande i en prestationssi-
tuation tillskrivs motivation (anstringning) eller begdvning
(Weiner och Kukla 1970). Forutsittningen var for forsdksperso-
nerna att de som ”lirare” skulle ge en skriftlig bedomning av ett
prov, som andra hade genomfort. I ett forsta experiment var
forsokspersonerna manliga hogskolestuderande, i ett andra var
de manliga gymnasiestuderande och i ett tredje var de kvinnliga
lirarkandidater. Berom och klander skulle ges genom plus- och
minusmarkeringar i en skala frin 1 dll 5. Forsokspersonerna
fick veta elevernas resultat. Eleverna hade ordnats slumpvis i
fyra grupper som betecknades: 1) begdvning och anstringning;
2) begdvning men ingen anstringning; 3) ingen begavning men
anstringning; 4) ingen begavning eller anstringning.
Huvudresultatet var i samtliga experiment att det man belonade
mest var elevernas prestationer (de poing som de fatt pi pro-
vet). Vidare framkom att de grupper som anstringde sig belona-
des mer och klandrades mindre in de grupper som inte
anstringde sig. Anstringning ansiags t.o.m. viktigare 4n begiv-
ning. Eller med andra ord: Att vilja men inte kunna ir mer
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hedervirt 4n att kunna men inte vilja. "Flit 4r framgangens
moder”, heter det ju ocksi. I detta finns en dimension av mora-
lisk bedémning. Omdémena grundas inte enbart pd en bedom-
ning av motivation, pdpekar Weiner nir han i en 6versiktsarti-
kel kommenterar sin forskning (Weiner 2000), utan invivt finns
tankar om vad som ir rittvist och vilforgdnt i enlighet med en
pliktmoral. (Man ir skyldig att anstringa sig.)

Covington m.fl. (1980) har i en artikel diskuterat hur lirare i
verkliga livet ser pa elevernas anstringning. Genom rollspel
som metod och med upprepade misslyckanden i klassrummet
fann de att anstringning ur lirarsynpunkt ofta ses som en stabil
faktor, dvs. som nagot av ett karaktirsdrag ("lat” av naturen
resp. “flitig”). Forsokspersonerna var 364 psykologistuderande.
Det visade sig ocksd att de ”lata” eleverna fick mer kritik och
mindre berém é4n de flitiga” (alltsd mycket litet uppmuntran).
Vidare var lirarna mer uppmirksamma infor de "flitigas” reak-
tioner. Om en "flitig” elev visade missmod for att ha misslyckats
trots anstringning, si hade lirarna en benigenhet att hélla igen
klander. Men om en ”lat” elev ryckte upp sig, sa fick han/hon
inte extra berém. (Anstringningen var med andra ord osynlig.)
Till detta hor ocksd, som nimndes i kapitel 3 (under rubriken
”Malet innanfor synranden”) att liten eller ingen anstringning
kan ha en funktion som férsvarsmekanism, och att pedagogen
dirfor maste kunna ge den trygghet som behovs for att
eleven/klienten ska "viga vilja”.

Om éaran for framgangar

En rad undersokningar har ocksd genomforts med syftet att ta
reda pi hur ménniskor forklarar sina egna framgingar och miss-
lyckanden. (I det forra fallet skedde ju bedémningen ur lirar-
perspektiv.) Man har di urskiljt ett generellt forklaringsmonster
pa si sitt att forsokspersonerna i allminhet tar t sig dran for
framgangar, som alltsd tillskrivs forméga och anstringning, men
forldgger orsaken till misslyckanden utanfor sig sjilv. Dessa skil-
da "lagesforklaringar” kan ses som individens forsok att behalla
en positiv sjilvkinsla.
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Weiner redovisar dock forskning som tyder pa att férhallandet
ir mer komplicerat dn sd. Pd grundval av ett flertal experiment
argumenterar han for uppfattningen att olika personer forklarar
framgéing och misslyckande pé olika sitt, beroende pa hur pass
starkt sjalvtortroende de har. (Se Weiner 1972, kap VI.) Han
menar att framgangsinriktade personer med starkt sjilvfortroen-
de forklarar framgang med sin begdvning och flit och misslyck-
ande med brist pa anstringning - alltigenom interna faktorer.
De har 6det i sina egna hinder. ’Om det gar diligt dr det ingen
katastrof”, tinker dessa personer, "for dé 4r jag man eller kvinna
att klara av det!” Personer med svagt sjilvfortroende, och som
dr ridda att misslyckas, har 4 andra sidan en tendens att forklara
misslyckande med bristande forméga och liknande (interna fakto-
rer) och framgang som f6ljd av tur, litta uppgifter, etc - dvs.
externa faktorer, nigot som édr oberoende av dem sjilva. De
befinner sig i 6dets hinder. Eller annorlunda uttryckt: De med
starkt sjalvfortroende tvivlar inte pé sig sjilva, ens efter misslyck-
anden. De med svagt sjilvfortroende tror inte pé sig sjilva, ens
efter framgangar.

Man har dven funnit konsskillnader hirvidlag, pa sa sitt att
flickor 4r mer benigna dn pojkar att misstro sin egen forméga.
Den forskning som har utforts med vuxna har inte visat lika
tydliga skillnader, dven om det finns en tendens att kvinnor mer
dn min anvinder “turen” (i vid bemirkelse) som forklaring till
framgang. (Referat efter Kahnberg 1982.) Det handlar alltsd
inte om framgéingar/misslyckanden rent faktiskt, utan om hur
dessa forklaras. Det ska dock pépekas att frigan om konsskillna-
der ir komplex. Valis (2001) fann t.ex. att férklaringsmonstren
inte dr konstanta, utan att flickor och pojkar har olika forklar-
ingar for olika skoldmnen (i det hir fallet sprak och matematik).

Om synen pa framtida framgangar

Individens orsaksforklaringar paverkar inte bara sjilvvirdering-
en i den aktuella situationen, utan ocksé forestillningarna om
hur man kommer att lyckas i framtiden. Forskarna har diskute-
rat om det didrvidlag ir ”ligesdimensionen” eller ”stabilitetsdi-
mensionen” som ir av storst betydelse.



Ett resonemang utifran ligesdimensionen kan se ut pa féljande
sitt: En individ som hyser stark tilltro till den egna formigan
kommer att bira ett misslyckande med fattning. Det fir honom
inte att tvivla pd sig sjilv. Bara han anstringer sig litet mer, sd
kommer han att lyckas bittre nista ging, menar han. Enligt
samma synsitt kommer en individ som hyser svag tilltro till den
egna formagan att ta ett misslyckande som bekriftelse pa den
egna daliga formédgan och mer eller mindre se sig som démd att
misslyckas dven i framtiden. Chansen att lyckas hinger pd om
han har tur eller fir litta uppgifter etc., men sjilv kan han inte
gora nagonting 4t saken.

Ett resonemang utifrin stabilitetsdimensionen kan se ut pa fol-
jande sitt: Om individen anser att en framgang eller ett miss-
lyckande beror pa forhédllanden som idr mer eller mindre oférin-
derliga (t.ex. personliga egenskaper), sa kommer han att uppfat-
ta framtida resultat som timligen givna. Och omvint: om han
anser att framgingen/misslyckandet beror pa faktorer som
snabbt kan komma att forindras (t.ex. tur/otur), di tors han inte
med ndgon storre sikerhet forutspi framtida resultat.

Diskussionen om vilken dimension som har storst betydelse kan
hir limnas it sidan. En "tredje stindpunkt” kan vara att man
bor ta bidda i beaktande och t.ex. friga sig: "Om individen f6r-
ligger misslyckande till sig sjilv, anser han da att det beror pé
en personlig egenskap som ir fast och oférinderlig, eller beror
det pd nigot som kan forindras?” Och den allmingiltiga slutsat-
sen dr: Om man 6nskar férandra personers framgangsforvint-
ningar eller sjilvbild, maste man dndra deras tolkningar av var-
for de lyckas resp. misslyckas. Men man bor da ocksi vara for-
siktig med generaliseringar. Det finns forskning som visar att en
och samma person kan ge olika forklaringar till och uppleva sig
sjilv pé olika sitt inom olika "arenor” eller livsomraden.
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Realistiska ansprik - egna mal

Att stindigt misslyckas tir pé sjilvfortroendet. For att skydda
sig kan individen reagera med passivitet eller aggressivitet. Man
aktar sig for att utsitta sig for ndgra nya risker eller omvandlar
besvikelsen till ilska, riktad mot omgivningen. Det ir inte minst
mot bakgrund av de "svagpresterande” och "besvirliga” elever-
nas situation som man intresserat sig for hur de 6desdigra kon-
sekvenserna av stindiga misslyckanden ska kunna motverkas.
Bland annat har man betonat betydelsen av att varje elev méste
fa en mojlighet att uppticka sina resurser. I enlighet med
Hoppe framhills nackdelarna med alltfor svara eller alltfor litta
uppgifter. Nyckelbegreppet ir realistiska ansprak, dvs. ansprik
som motsvarar elevens kapacitet och gor det mojligt for denne
att uppleva framgéingar.

Hur bor man dé gé tll viiga? Svaret gavs redan 1931 av Kurt
Lewin i en uppsats: "Barnets frihet att stilla upp egna mal efter
sina behov ir inte ett pedagogiskt hinder. Det ir ett villkor for
utveckling. Det dr samtidigt nédvindigt att ett barn som har
valt ett mal inte besparas svarigheterna att n det. A andra sidan
far inte svarigheterna bli s stora att barnet avstar frin egna mal
eller flyr frin en obehaglig verklighet till ndgot verklighetsfrim-
mande” (citat efter Kahnberg 1982, s. 46).

Forskning och forsoksverksamhet, svensk och internationell,
synes i allt visenligt bekrifta Lewins mer programmatiska utta-
lande. Om svagpresterande elever fir ta ansvaret for en egen
milsittning kan de successivt nd mycket tillfredsstillande fram-
gangar och en realistisk milsittning. Det dr inte s - generellt
sett - att eleverna viljer litta och enkla uppgifter nir de vet att
de sjilva fir precisera sin niva.

Hit hor dven frigan om yttre kontra inre motivation. Kort
uttryckt handlar det om huruvida individens handlande i frsta
hand 7styrs” av yttre mal och bel6ningar eller inre mal som
kunskapssokande och sjilviorverkligande. Friagan har diskuterats
under drens lopp. Deci m.fl. (2z001) menar efter en genomgéing
av flera kunskapsoversikter att man kan sla fast, att yttre belo-
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ningar (t.ex. “pizza-party” for att fi eleverna att lisa ett visst
antal bocker) himmar den inre motivationen. (Med Hoppes ter-
minologi kan det uttryckas som att yttre beloningar inte leder
till att eleven sitter upp en egen anspriksnivé.) Forfattarna
framhaller att ldrare, istillet for att fokusera yttre beloningar,
midste stirka den inre motivationen genom att gora sjilva
undervisningen meningsfull. Detta sker bist genom att man
utgar frin elevernas perspektiv, erbjuder fler val och férsikrar
sig om att uppgifterna ir tillrickligt utmanande och intressanta.
Dirigenom stimuleras elevernas kreativitet, kognitiva flexibilitet
och begreppsmiissiga forstaelse.

Frigan om "pedagogisk meningsfullhet” aktualiserades ocksd
inom ramen for ett forskningsprojekt dir den pedagogiska verk-
samheten pé s.k sirskilda ungdomshem studerades (Gerrevall
och Jenner 2001). Det kunde konstateras att man ibland arbeta-
de utifran uppfattningen att eleven maste klara enkla, rutinarta-
de uppgifter innan han/hon kunde bérja med mer komplicerade
uppgifter. En konsekvens kunde vara att om en sextondrig elev
saknade kunskaper om ligstadiematematik, si fick han sitta och
arbeta med larobocker pa denna niva - inte sillan med f6ljd att
liraren da ocksa fick brottas med elevens koncentrationssvérig-
heter. Detta antagande har emellertid borjat ifragasittas alltmer.
I en genomgéing av amerikansk forskning vad giller "correctio-
nal education” (skolverksamheten i fingelser och ungdomsfing-
elser, som i viss man kan ses som specialpedagogikens yttersta
form) konstateras sammanfattningsvis:

Ett grundliggande antagande som legat bakom skolverksamheten
hittills 4r att eleverna méste behirska basala firdigheter innan de
kan ges mer komplicerade uppgifter, sisom problemlésning, reso-
nemang och bevisforing, lisforstielse och skriftlig kommunikation.
Modernt tinkande ifrigasitter den hir tesen. Det nya paradigmet
vilar pd antagandet att alla elever kan lyckas och att svagpresteran-
de elever kan utvecklas med hjilp av utmaningar och mer stimule-
rande uppgifter (Coffey 1995).

Med en siddan utgingspunkt blir lirarens uppdrag att stimulera

elevens intressen och upptickarglidje. Kunskaper i till exempel
matematik kan foras in pa ett naturligt sitt i samband med
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praktiska 6vningar, dir eleven sjilv uppticker att kunskaperna
behovs for att 16sa uppgiften.

Realistiska ansprik och egna mil 4r betydelsefulla dven i
behandlingssammanhang. DeCharms (1968, s. 273) har intro-
ducerat ett par forklarande begrepp: ”Origin” och "Pawn”.
Enligt ordboken betyder ”origin” upphov, uppkomst och
“pawn” dr detsamma som schackbonde. I det hir ssmmanhang-
et 4r det etiketter pd tvd motsatta handlingsmonster. Vad som
sker - med de Charms terminologi - nir en individ fér ta eget
ansvar for framging och misslyckande ir att han férvandlas frin
en "Pawn” till en ”Origin”. Frin en person som skuffas at olika
hall av krafter utifran till en person som ser sig sjalv som upphov
till det som sker - och genom sin egen tkade betydelse blir
individen mer motiverad.

Praktiska konsekvenser

Vilka slutsatser kan man da dra av forskningen om attribu-
tionsmonster och anspriksnivier nir det giller praktiskt peda-
gogiskt arbete? Det maste genast sigas att forskningen inte ger
ndgra "raka” eller detaljerade svar. Resultaten miste 6versittas
till den enskilde eleven/klienten och den specifika situationen.
Men #ven om forskningen inte fingat fenomenen i alla deras
nyanser har den trots allt limnat viktiga bidrag dll forstielsen
av minskligt handlande, och nigra allminna kommentarer kan
inda goras.

For det forsta kan det konstateras att elevens/klientens attribu-
tionsmonster ir viktigt att beakta. En sddan kunskap kan ge en
bittre forstielse for elev- och klientbeteenden, framfor allt nir
det giller dem som tycks uppfatta brist pd egen forméga som
hela orsaken till misslyckandet och dirigenom inte kan eller vill
ta vara pa den kapacitet de ind3 har.

Budskapet fran pedagogen ir ofta "Du kan om du vill”, dvs.

pedagogen betonar den egna anstringningens betydelse for
framgangen. Detta dr naturligt och ofta tinkt som en upp-
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muntran. For en elev eller klient med relativt gott sjilvfortroen-
de kan budskapet ocksé fungera pa avsett vis - for det ir precis
sd som han/hon sjilv tinker. Men for ndgon med lagt sjilvfor-
troende kan detta enkla budskap fi en helt annan psykologisk
innebord. Det kan kanske till och med uppfattas som ett han.
Det (tysta) svaret blir nigonting i stil med ”... som om jag inte
skulle vilja, men jag kan ju inte och tors inte!” Och till detta
kommer, att dven om eleven/klienten skulle f6rséka och lyckas
dr det inte sikert att sjilvfortroendet stirks i och med detta, for
framgingen kanske tillskrivs "tur” eller andra externa faktorer.

Det idr naturligt om pedagogen glidds at den andres framgéngar
och tinker att framgangarna leder till att sjilvfortroendet stirks
mer eller mindre automatiskt som f6ljd av detta. Vi har ju ocksa
det bevingade ordet "Framging foder framging!” Men méinni-
skor med svagt sjilvfortroende har ett helt annat attribu-
tionsmonster. For dem giller att framging foder osikerhet!
Tidnk pd Paul Simons rader som avslutar kapitel 3.
Misslyckanden kopplas till den egna personen, medan fram-
gangar i allmidnhet kopplas till externa faktorer. Det kan ibland
till och med ga s langt, att man avsiktligt forddrvar for sig, for
att sa att siiga “dterstilla ordningen”.

For det andra maste pedagogen tillsammans med eleven/klienten
sitta upp realistiska méil. Det behover inte betyda att de ir laga,
men vil att de kan upplevas som meningsfulla och mojliga att
uppnd. Till detta hor ocksd att vara vaksam pé risken att man
med att vara "realistisk” domer ut vissa elever eller klienter som
“hopplosa fall”. ("Vad kan man egentligen forvinta sig; man
maste ju vara realistisk!”) Det dr forvisso sant att pedagogisk
verksamhet inte alltid innebir att pedagogen kan se snabba och
stora resultat av sina insatser. Men om detta leder till uppgiven-
het som upphdjs till “realism” undermineras den grund pa vil-
ken arbetet méste vila. Istillet beh6vs det mer av tolerans och
psykologisk forstaelse, uppmirksamhet pa lustmomentet och
férmaga att se den andre dir denne dr. Detta 4r ndgra av de
slutsatser man kan dra av Hoppes teser och senare forskning.
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For det tredje - och i anslutning till pedagogens syn pa verksam-
heten - kan det konstateras att pedagogen méste vara klar 6ver
sina egna attributionsménster. Brukar jag skylla misslyckanden
pé den andre (eller elev- och klientmaterialet”) och sjilv ta dt
mig dran for framgangar? Hur ser jag pa elevens/klientens
anstringningar? Ser jag anstringning/motivationen som en fast
“egenskap”, eller som ndgonting som kan foridndras? Bildar jag
mig tidigt en uppfattning som jag sedan benhart héller fast vid,
eller kan jag indra mig? Ar jag uppmirksam och stédjande om
ndgon som verkat “omotiverad” dnda visar motivation, eller
liter jag det gd obemirkt forbi?

Dessa friagor har att géra med vilka forvintningar som pedago-
gen har pa sina elever/klienter. Och som papekades inled-
ningsvis har forvintningarna en avgorande betydelse nir det
giller att skapa och vidmakthalla den andres motivation.
Forskning om denna Pygmalioneffekt 4r temat i niista kapitel.
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5. Pygmalioneffekten - om forvint-

ningars betydelse

I kapitlet redogdrs for forskningen kring Pygmalioneffekten och impli-
kationerna for praktisk pedagogisk verksamhet.

Ar 1968 publicerades i USA en bok med titeln Pygmalion in the
Classroom, av Robert Rosenthal och Lenore Jacobson. Boken
vickte enorm uppmirksamhet och fick stort inflytande pd den
pedagogiska debatten. Den recenserades i en mingd tidskrifter,
presenterades pd tidningarnas nyhetssidor och i nyhetsprogram
pa TV, i synnerhet 1 USA. Den anvindes som stéd f6r skolpoli-
tiska beslut och stimulerade forskningen. Den gav, tycktes det,
svaret pa frigan varfor en del elever klarar skolan si bra, medan
andra stindigt misslyckas. Det beror, menade forfattarna, pa
lirarens forvintningar. Enligt Rosenthal och Jacobson kan posi-
tiva forvintningar forbittra elevernas prestationer och till och
med deras intelligenskvot (IQ). Detta hivdade de pa basis av en
egen undersokning, dir ett antal lirare hade forespeglats att ett
nytt test for méitning av ”dold kapacitet” kunde visa att vissa
namngivna elever var “kommande stjirnor”. Testet ifrdga var
egentligen ett vanligt intelligenstest och eleverna var slumpmis-
sigt valda. Men vid en fornyad testning efter ett lisir hade ele-
vernas 1Q hojts, liksom deras betyg och lirarna rapporterade att
eleverna var duktiga och vetgiriga.

Studien har kritiserats pa statistiska och metodmissiga grunder
(Elashoff och Snow 1971). Men édven om undersokningen motte
kritik fran forskarhill, inspirerade den ocksi ménga att borja
studera Pygmalioneffekten. Det kan finnas skil att se litet nir-
mare pa deras studie, inte minst for att den var startpunkten for
denna forskningsinriktning.
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Rosenthal-Jacobson-studien

De fyra forsta kapitlen i Rosenthals och Jacobsons bok upptas
av resonemang kring andra omriden in skolan, dir individers
férviantningar har visat sig spela en roll for en hindelseutveck-
ling. Kraschen pa den amerikanska borsen 1929 ir ett sidant
exempel. Just f6r att méinniskor forvintade sig en krasch och i
panik borjade silja sina aktier blev kraschen ett faktum. Ett par
andra exempel dr placeboeffekten (nir en likare ger “sockerpil-
ler” istillet for ett riktigt likemedel och det dnd4 visar sig ha
effekt) och intervjuareffekten (nir en som blir intervjuad ger de
svar som han eller hon tror att intervjuaren férvintar sig).
Direfter gar forfattarna in pa skolans virld. De slar fast att for-
vintningar pi elevernas beteende ir en alldaglig foreteelse, och
att lirare redan fran forsta stund bedomer eleverna. Den infor-
mation som liraren medvetet eller omedvetet skaffar sig ligger
till grund f6r forvintningarna.

Mot denna bakgrund redogor forfattarna sedan for sitt experi-
ment, som utfordes for att testa antagandet att ”i ett givet klass-
rum kommer de elever av vilka ldraren forvintar sig en storre
intellektuell utveckling ocksa att uppvisa en sddan utveckling”
(s. 61). Experimentet utfordes i en grundskola i USA som for-
fattarna kallar Oak School. De flesta eleverna kom fran ett
overvigande socialgrupp III-omridde. Omkring 1/6 tillhérde en
minoritetsgrupp (mexikanare). Skolan hade 20 lirare, av vilka
alla utom tva var kvinnor. P skolan f6ljdes en princip att dela
upp eleverna pé olika studiebanor, framfor allt utifrin deras
kunskaper i lisning. For varje drskurs fanns tre banor: snabb,
medium och lingsam.

Alla eleverna pa skolan testades med ett test som kallades unge-
fir "Harvardtestet for mitning av dold kapacitet”. Lirarna hade
fatt veta att det var ett test som kunde peka ut talanger som
med stor sannolikhet skulle blomma upp inom ett ar. Varje lira-
re pé drskurserna 1-6 fick en lista med namn pa elever som
enligt det hir testet var “kommande stjirnor”. Men, som sagt,
ndgot "Harvardtest for mitning av dold kapacitet” finns inte,
utan eleverna testades med ett vanligt intelligenstest. Eleverna
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pa listorna var inte heller utmirkande i nigot avseende. De var
slumpmissigt utplockade frin skolkatalogen. For att i det hela
att verka mera verklighetstroget fick inte varje lirare samma
antal elever eller samma konsfoérdelning. De elever som lirarna
fick namnet pa utgjorde experimentgruppen (65 elever), de
ovriga (255 elever) utgjorde kontrollgruppen. Som skil tll att
ldrarna fick listorna sades bara att det kunde vara intressant for
dem att kiinna till. Men de uppmanades att inte diskutera listor-
na med eleverna eller deras forildrar, utan betrakta det hela
som konfidentiell information.

Experimentets huvudfriga, dvs. om de elever av vilka lirarna
forvintar sig en storre intellektuell utveckling ocksd kommer att
uppvisa en sddan, kan nu spaltas upp i fyra delfrigor. Kommer
skillnaden att vara storst for:

1.Barn i de ldgre drskurserna eller de hogre?

2.Barn i den snabba studiebanan eller mediumbanan eller den
lingsamma?

3. Barn av ett speciellt kon?

4. Barn som tillh6r en minoritetsgrupp eller de Gvriga?

Svaret pA DEN FORSTA FRAGAN var att skillnaden mellan
experiment- och kontrollgruppen var stor i arskurserna 1 och 2;
obefintlig i drskurs 3; obetydlig i arskurs 4. I arskurserna § och 6
fanns en liten skillnad till kontrollgruppens forméan.
Genomgiende visade dven kontrollgruppen en 6kning i 1Q-
poing, men i arskurserna 1 och 2 visade alltsd experimentgrup-
pen en betydligt storre 6kning. Denna vara statistiskt signifi-
kant.

Inga av de statistiska provningar som genomfordes vad giller
DEN ANDRA FRAGAN visade ndgra skillnader mellan studie-
banorna. Det fanns en svag tendens till mediumbanans férmén,
men den var inte statistiskt sikerstilld. Inte heller betriffande
DEN TREDJE FRAGAN fanns det nigra pétagliga skillnader,
dven om flickorna i experimentgruppen visade en nigot storre
1Q-6kning jimfort med pojkarna. Vad giller DEN FJARDE
FRAGAN menar forfattarna att barnen i minoritetsgruppen
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vann mer pa positiva forvintningar 4n de 6vriga barnen.
Skillnaden var dock inte statistiskt sikerstalld.

Rosenthal och Jacobson var dven intresserade av undersoka
LARARNAS BEDOMNINGAR av de utvalda eleverna. Bland
annat gjordes en analys av betygen pi ungefir samma sitt som
nir det gillde intelligenskvoten, dvs. man riknade fram en
eventuell 6kning. (For arskurs 1 tycks “fortestet” ha utgjorts av
ett prov fore skolstarten.) Experimentgruppen i de ligre drskur-
serna (1-3) hade forbittrat sina betyg i lisning och rikning jaim-
fort med kontrollgruppen. Resultatet tolkas som att de utvalda
eleverna hade blivit duktigare. Vidare fick lirarna fylla i en
enkit, dir de skulle bedoma sina elever vad giller “intellektuell
nyfikenhet” och "need for approval” (behov av bifall och gillan-
de). I huvudsak var resultatet i linje med 1Q-6kningen och bety-
gen. Lirarna ansdg att de utvalda eleverna visade storre intellek-
tuell nyfikenhet och storre sjilvstindighet jimfort med sina
klasskamrater (dvs. kontrollgruppen).

Dessutom gjordes en UPPFOLJNING efter ett dr. Denna visade
att skillnaderna mellan experiment- och kontrollgruppen hade
“suddats ut” vad giller de lidgre drskurserna, men 6kat nir det
giller de dldsta eleverna. Forfattarna ger foljande tolkning: "De
yngre barnen, vilka tycktes littare att paverka, kan ha behovt en
mer kontinuerlig kontakt med den som paverkade dem f6r att
bibehilla beteendeforindringen. De ildre barnen, som var sva-
rare att paverka i borjan, kan ha varit bittre pa att bibehilla sin
beteendeforindring pd egen hand, nir den vil intritt” (s. 176).

I bokens sista kapitel formulerar forfattarna sina SLUTSATSER.
De sammanfattar sina resultat och pekar ut en del konsekvenser.
Deras slutord siger nidgot om hur de sjilva vill att undersok-
ningen ska uppfattas. De papekar att en del barn har ett Gvertag
over andra ifriga om forildrarnas inkomst, studievinlig hem-
milj6, poing pa olika tests osv. Direkt knutet till dessa skillnader
dr ldrarens férvintningar om vad barnen kan uppna i skolan.
Nu, menar forfattarna, finns ett experiment som visar att en
positiv forindring av lirarens forvintningar kan leda till forbéte-
rade intellektuella prestationer hos eleverna. Och de fortsitter:
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Ingenting gjordes speciellt for det missgynnande barnet i Oak
School. Det fanns inga fantastiska program med syftet att forbittra
hans lisforméga, inga speciella lektioner, ingen extra tid for stod-
undervisning, inga utflykter till muséer eller konstutstillningar.
Det fanns bara tron att barnen var virda att uppmirksamma, att de
hade intellektuell kapacitet som i sinom tid skulle bli uppenbarad.
Det som gjordes i virt pedagogiska férindringsprogram gjordes
direkt for liraren, bara indirekt fér hennes elever. Kanske skulle vi
dirfor rikta mer av vért forskningsintresse mot just liraren. Om vi
kunde lira oss hur hon lyckas skapa dramatiska forbittringar ifriga
om sina elevers forméga, utan yttre férindringar av sina undervis-
ningsmetoder, di skulle vi kunna lira andra lirare att gora detsam-
ma. (...) Nir man inom lirarutbildningarna bérjar undervisa om
mojligheten att lirares forvintningar om deras elevers prestationer
kan fungera som en sjilvuppfyllande profetia, kanske det skapas
nya forvintningar. Dessa kan vara att elever kan lira mer 4n vad
som har ansetts mojligt ... [De nya forvintningarna] kommer att
gora det svarare for lirare, nir de konfronteras med svagpresteran-
de elever, att tinka "Navil, nir det kommer till kritan, vad kan
man egentligen forvinta sig?”. Mannen pi gatan m tilldtas ha sina
uppfattningar och profetior om de okammade barnen som driver
omkring pé en trist skolgird. Liraren i klassrummet kan behova
lira sig att hennes profetior kan visa sig bli uppfyllda; hon ir ingen
tillfillig férbipasserande. Kanske dr Pygmalion i klassrummet hen-
nes verkliga roll. (R&], s. 181-182.)

Att Rosenthal och Jacobson stir pd de utsatta elevernas sida ir
otvetydigt. Men drar de kanske for stora vixlar pd sin forsk-
ning? Vad man sammanfattningsvis kan siga om deras studie ir
att den pekar pd nigot mycket visentligt, nimligen forvintning-
arnas betydelse. Den ir dock mer av explorativ karaktir, en
forsta kartliggning av ett nytt omréde, in en ordentlig under-
sokning med alltigenom héllfasta resultat.

Fortsatt forskning

Aren nirmast efter publiceringen av Rosenthals och Jacobsons
bok forsokte flera forskare upprepa deras undersokning.
Resultatet att lirarforvintningar kan paverka elevernas 1Q
kunde inte bekriftas. Vid en nirmare granskning av studien
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framkom ocksd att vissa slutsatser var éverdramatiserade.
Rosenthal och Jacobson antyder, i synnerhet i slutkapitlet dér
resultaten sammanfattas, att varje enskilt "experimentgrupp-
barn” utvecklades och att denna utveckling var storre dn for
varje enskilt "kontrollgruppbarn”, vilket inte stimmer.
(Didremot fanns skillnader mellan grupperna.) Nir undersok-
ningen skulle upprepas stotte man dessutom pi svirigheter i
och med att lirare - genom den spridning som Rosenthals och
Jacobsons bok hade fitt - var vaksamma nir en forskare kom
och forsokte utsitta dem for nagot liknande. En rad undersok-
ningar genomfordes emellertid dir man studerade effekterna av
lirarens forvintningar under mer naturliga férhillanden, t.ex.
genom direkta observationer i klassrummet.

Idag kan man tala om en total enighet om att férvintansettekter
verkligen existerar. Man ir 6verens om att lirarens positiva och
negativa forvintningar paverkar elevernas beteende och presta-
tioner, om in inte deras IQ. Parallellt med den forskning som
bedrivits for att "bevisa Pygmalioneffekten” har man intresserat
sig for hur Pygmalioneffekten "fungerar”, och man har da stu-
derat frigorna:

- Hur formas forvintningar?
- Hur formedlas forvintningar?

Hur formas férvintningar?

Pedagoger formar troligen sina forvintningar om eleverna/kli-
enterna pa samma sitt som ménniskor 1 allménhet bildar sig
intryck av och forvintningar om andra ménniskor. Skillnaden
mellan pedagogen som professionell och pedagogen som ”van-
lig ménniska” ligger alltsd inte i sittet att forma forvintningar,
utan i konsekvenserna. Pd grund av den ojimlika professionella
relationen kan det som i vardagliga sammanhang fir nirmast
harml6sa foljder fa en avgorande betydelse i kontakten med ele-
ven/klienten.
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Baker och Crist (1971) pekar ut ndgra allminna principer, vilka
kan ”spoka” 1 relationer mellan minniskor, och som i professio-
nella sammanhang alltsd méste betraktas som "varningsflaggor”:

* Manniskor betraktar andra utifran den egna personligheten. Som
minniskor i allméinhet betraktar lirare sina elever med
utgangspunkt i egna virderingar och behov. De kan foredra
tysta eller livliga elever, ha speciell sympati for stérda barn,
uppleva de elever som mest liknar dem sjilva som framgings-
rika. Den stillsamma och tillbakadragna liraren kan uppskatta
elever som ir stillsamma och tillbakadragna. Den aktiva och
utitriktade ldraren kan tycka om elever som ir aktiva och uté-
triktade. Den stillsamma ldraren kan tycka att de aktiva ele-
verna dr "riktiga brikstakar”. Den aktiva liraren kan tycka att
de stillsamma eleverna ir “riktiga trogménsar”. Poingen ir,
att eleven dr som han eller hon ér - men uppfattas pé olika
sitt av olika ldrare.

e Manniskor skapar stabila intryck pa basis av begransad informa-
tion. Lirare som moter elever for forsta gingen baserar sina
intryck pé utseende och uppforande. De kan ocksi kinna till
en del om elevens tidigare uppforande, prestationer, 1Q eller
vissa saker om ildre syskon eller forildrar. Dessa intryck kan
paverka samspelet under lang tid.

Ménniskor formar intryck i globala termer. Nir lirare karakteri-
serar elever sitter de girna etiketter som “bra” eller ”délig”,
“motiverad” eller omotiverad”, "framat” eller "trog”.

e Information som strider mot radande uppfattningar omorganiseras
for att l6sa motsattningar. Detta vidmakthéller den ”globala”
karakteristiken. Den tilliter en betraktare att hantera oféren-
liga foreteelser utan att 6verge sina forstahandsintryck och
torvintningar om en person. Om en ”duktig” elev misslyckas
pé ett prov, sd “hade han en dalig dag”. Och det ir vil ingen
storre fara (kan man tinka), om liraren gor den hir attribu-
tionen i det hir fallet. Men om en ”dilig” elev lyckas bra, si
var det en engéingsforeteelse, "ett lyckoskott”, men inte bor-
jan pd ndgot nytt. Det dr svart att f6randra forstahandsintryck
dven om det senare kommer motsigande information. (Jfr
Covingtons fynd, som nimndes i kapitel 4, att lirarna sig
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anstringning som en stabil faktor, med f6ljd att om en ”lat”
elev ryckte upp sig sé fick han/hon inte extra ber6m.)

Dirutover paverkas forvintningarna, enligt vad Dusek och
Joseph (1983) fitt fram i en forskningsoversikt, av ”attraktivitet”
(utseende, charm), "klassrumsbeteende” (uppmirksamhet, lyd-
nad, kepsen pi eller av, etc), “formulirinformation” (betyg,
test). Det saknas siker kunskap om hur stabila dessa faktorer ir.
Kanske har de endast karaktir av forhandsintryck som senare
korrigeras? Men redan det man hittills kunnat visa har implika-
tioner for behandling. Om lirare skapar sig bestimda forestall-
ningar om elever pa basis av relativt knapphindig information,
vad dr det som siger att inte ocksd behandlare gor det om klien-
ter? Aven om forestillningarna senare korrigeras, forutsitter det
att behandlaren fir chans att se och bedéma klienten 1 olika
situationer under lingre tid. Det innebir en tydlig varning att
lita forstahandsintrycken ligga till grund for bestimda pastien-
den om klienters prognos och mojligheter att tillgodogora sig
olika behandlingsinsatser. Férvintningarna kan ocksa ha stor
inverkan pd den forsta kontakten med klienten. Detta formar i
sin tur klientens uppfattningar om behandlaren och behandling-
senheten och paverkar viljan tll fortsatt kontakt.

Hur formedlas forvintningar?

En annan huvudlinje i forskningen har varit att forsoka forstd
hur lirarens forvintningar formedlas tll eleven. For att forstd
detta méste man dven se pd samspelet mellan lirare och eley,
eftersom ldrarens agerande inte kan analyseras utan att man
dven beaktar hur hans agerande paverkas av elevens reaktioner.

Brophy och Good (1970) utférde ett antal studier med foljande
utgingspunkter:

e Tidigt pd ldsaret formar liraren olika forvintningar om elevernas
prestationer.

* I enlighet med dessa forvintningar beter sig liraren pa olika sitt
gentemot olika elever.
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® Dessa skilda lirarbeteenden ”siger” varje elev nigonting om hur
eleven forvintas bete sig i klassrummet.

® Om lidrarens beteende ir konsekvent 6ver tid kommer det sanno-
likt att péverka elevens sjilvuppfattning, motivation, anspriksniva
och samspel med liraren.

* Detta kommer i sin tur att understodja lirarens forvintningar
och eleven kommer att anpassa sig 4n mer till dessa.

e Allt detta kommer att skapa en skillnad i friga om bl.a. studie-
framging, vilket kan tolkas som att lirarférvintningar fungerar
som sjilvuppfyllande profetior.

Brophys och Goods undersokningar bekriftade huvudlinjen i
modellen, dvs. att elevernas beteenden kunde ses som avspeg-
lingar av lirarens forvintningar och vice versa. Elever med posi-
tiva forvintningar pa sig var mer aktiva och fick ocksi mer
berém av liraren eller mer betinketid och annan hjilp om de
inte kunde svaret. Och det var inte bara sé att de oftare svarade
ritt, deras korrekta svar belonades ocksi oftare in andras.
(Liraren missade att ge positiv aterkoppling i endast tre procent
av fallen mot 15 procent for de Gvriga.)

Man bor dock vara medveten om att den kvantitativa aspekten
av interaktionen bara ger en del av sanningen. Rogers (1982)
papekar att det som ir avgorande for att forvintningar ska Gver-
foras inte dr hur mycket ber6m som liraren ger, utan hur eleven
mottar lirarens budskap. Ett och samma verbala budskap kan
uppfattas pa olika sitt av olika elever. Man kan t.ex. tinka sig,
att om eleven fir Gversvallande berém f6r ndgonting som eleven
sjilv uppfattar som ganska enkelt, kan berommet uppfattas som
falskhet eller som att liraren egentligen virderar eleven vildigt
ligt. (Det outtalade budskapet kan uppfattas ungefir som "Det
var ju fantastiskt att du klarade det hir - du med din ringa {6r-
maga!” Jamfor Hoppes tes, omnimnd i kapitel 3, att allefor litta
eller alltfor svara uppgifter inte har nigon effekt pd upplevelsen
av framging eller misslyckande.)

Meyer (1982) ir inne pé en snarlik tankeging nir han menar att

full forstaelse av skillnaderna i lirarbeteende kan uppnis endast
nir man tar hinsyn till den verkliga inneb6rden i "nyckelbete-
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enden” som berém och kritik. Nedgorande kritik kan vara ett
sdtt att forodmjuka nigon och konstruktiv kritik ett sitt att fa
ndgon att ldra sig av sina misstag. Det viktigaste dr dirfor inte
att kritik ges, utan hur den ges och med vilken avsikt.

Forskningen har dven belyst olika enskildheter i modellen. Man
har riktat s6karljuset mot dels eleven, dels liraren och ocksi
forsoke att kartligga betydelsen av organisatoriska forhéllanden.

Eleven i fokus
Nigra iakttagelser, som dven kan ha betydelse f6r behandling,
ska hir lyftas fram:

¢ Elever samlar information om den egna férmigan genom att
observera hur liraren beter sig gentemot "duktiga” och ”dali-
ga” elever. Eleverna reviderar sedan sina egna forvintningar
och beter sig pd ett sitt som stir i 6verensstimmelse med
ldrarens forvintningar (Brattesani m.fl. 1984). Detta ger stod
it modellen som Brophy och Good formulerat (se ovan). En
friga som tdl att stillas mot den hir bakgrunden, nir det gil-
ler behandling, dr: Kan det vara si att en omotiverad klient
till en del dr omotiverad dirfor att behandlaren forvintar sig
att han ska vara det? Lever klienten upp till behandlarens for-
vintningar?

Elevernas kinslighet f6r lirarforvintningar varierar med hin-
syn till bl.a. dlder och socialgrupp. Sirskilt verkar det som om
yngre elever och elever som ir starkt beroende av liraren for
information littare paverkas av lirarens forvintningar jimfort
med elever som kan ha mer information och erfarenhet att
falla tillbaka pa for att bilda sig egna uppfattningar (Persell
1977). Detta kan for 6vrigt till en del forklara skillnaderna
mellan drskurserna i Rosenthals och Jacobsons undersékning.
Den innebord detta kan ha f6r behandling ir nog inte att man
ska stirra sig blind pé klientens dlder, utan istillet bor man ta
fasta pd “andemeningen” i resultatet. Det vill siga, att ifriga
om forvintanseffekter giller det att beakta klientens sjilvfor-
troende, sikerhet/osikerhet i sjilvvirderingen och i vilken
beroendestillning klienten stir till pedagogen.
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* Av stor betydelse dr ocksd hur eleven virderar sin lirare. ”Vi
har hir att géra med begreppet signifikanta andra’ (...) Enkelt
uttryckt: de personer som eleven uppfattar som betydelsefulla
ir de som troligast kommer att ha inflytande pé elevens upp-
fattning om sig sjilv” (Rogers 1982, s. §3). Jamfor det som
Borjeson (2000) skriver (och som citerades i kap 2), att det
“goda asymmetriska samspelet” erbjuder mojligheter for ele-
ven till "identifikation med liraren i bemirkelsen ’det sitt du
ser mig pé vill jag ocksa skall vara mitt sitt att se mig sjilv’”
(s- 35)- Resonemanget har giltighet dven f6r behandling. Det
kan ocksd uttryckas som att elevens/klientens mottaglighet
beror pa om pedagogen ses som en ”idol” (modell, féredome),
dvs. som nidgon som vird att efterlikna. Om pedagogen har
den rollen, blir eleven/klienten mer mottaglig och "tar at sig”
mer av det som pedagogen siger och gor.

¢ Elever som ir lyhorda och kinsliga for rostligen och andra
icke-sprakliga inslag i kommunikationen paverkas oftare av
ldrarens forvintningar jimfort med mindre sensitiva elever
(Zuckerman m.fl. 1978). Vad detta betyder {6r behandling ir
att dktheten, uppriktigheten, det aktiva lyssnandet och den
allvarliga 6nskan att forstd dr det viktiga i kommunikationen -
inte exakt vad man siger. Ndgon enkel manual eller “lathund”
for positiva Pygmalioneffekter finns inte.

Lararen i fokus

Man har stillt fragan: Skiljer sig lirare dt nir det giller hur de
formar forvintningar om eleverna? Och svaret ir ja. Brophy
och Good (1974) menar efter fortsatta undersokningar utifrin
sin modell att man kan urskilja tre typer av lirare:

1. Lirare som gor egna analyser av elevernas karakteristika och
behov, och som har vilgrundade uppfattningar om undervisning-
ens mil och innehill etc. Denna lirare tenderar att forma egna
forvintningar om eleverna, snarare dn att paverkas av psykologis-
ka test, tidigare betyg och etiketter som andra ldrare har satt pd
eleverna. Om ldraren ir erfaren nog att sitta upp realistiska mal
och skicklig nog att komma 6ver frustrationer och hinder, har
denna ldrare positiva och 6nskvirda forvintanseffekter pé elever-
na och sirskilt de svagpresterande.
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2. Motbilden #r den lirare som utvecklar rigida och stereotypa bil-
der av eleverna, baserade pa tidigare betyg etc, eller de forsta
intrycken i borjan av lisiret. Detta leder med sannolikhet till
icke onskvirda forvintanseffekter for de svagpresterande elever-
na. Effekterna for 6vriga elever kommer att variera, beroende pa
lararens skicklighet att undervisa dem som han/hon knutit hoga
forvintningar till.

3. De flesta lirare torde dock tillhora en mellangrupp. Dessa ér
vare sig vildigt nyanserade eller benidgna att se eleverna som ste-
reotyper. Forvintningarna ér ganska flexibla och kan forindras
med hinsyn till nya intryck. Som f6ljd av detta kommer liraren
huvudsakligen att vidmakthélla redan existerande skillnader mel-
lan hog- och ligpresterande elever. Mojligen kommer skillnader-
na att forstirkas nigot, troligen p.g.a. den inverkan som elever-
nas egna forvintningar har.

Den forskning som genomférts stoder huvuddragen i modellen,
dven om det inte gir att uttala sig med exakthet om hur skillna-
derna visar sig i form av "undervisningsstil” och effekter for
hog- respektive ligpresterande elever. (Se t.ex. Brophy 1983 och
Mitman 1985.)

En undersokning som visar pa betydelsen av att férmedla kun-
skaper om forvintanseffekter dr vird att uppmirksamma. Smith
och Luginbuhl (1976) genomf6rde ett experiment med psykolo-
gistuderande som agerade lirare for elever som beskrivits f6r
dem som antingen ”duktiga” eller ”déliga”. En del av forsoks-
personerna (lirarna) hade blivit uppmirksammade pa fenome-
net med forvintanseffekter, medan den andra gruppen forsoks-
personer inte hade det. Det visade sig att forsokspersoner som
inte hade blivit informerade dgnade sig mer 4t de duktiga ele-
verna (vilket tyder pa en forvintanseffekt). De som hade blivit
informerade dgnade sig istillet mer at de déliga eleverna (f6r-
modligen for att kompensera for forvintanseffekter). Detta
tyder pd att lirare kan ta mer ansvar for svagpresterande elever
bara de blir mer uppmirksamma pé sitt eget beteende. En iakt-
tagelse som sikert kan generaliseras till behandling.



Organisationen i fokus

Organisatoriska forhédllanden spelar in nir det giller vilka
uttryck som lirarens forvintningar tar sig. Klasstorlek ir en
sddan faktor (Brophy 1983), vilken kan jimforas med antalet kli-
enter per behandlare. Ju storre grupper, desto storre sannolik-
het att liraren favoriserar de ”goda eleverna”. En motsvarighet i
behandlingssammanhang kan vara att ett stort antal klienter per
behandlare medfor en risk att behandlaren viljer bort en del
klienter som “hopplosa fall”, eller helt enkelt viljer att blunda
for klientens problem.

Tiden pd dret dr en annan viktig faktor (a.a.). Tidigt pa lisiret
kan ldraren ”kosta pa sig” att avsitta extra tid it elever med svi-
righeter i ett forsok att halla ihop klassen eller gruppen. Men
trycket pd ldraren att klara liroplanen leder efter hand dill ett
hogre undervisningstempo. En del lirare viljer dé att satsa helt
pa ”studiebegivningarna”. Men liraren kan ocksa vilja andra -
och mer dolda - vigar. Det finner man om man tittar litet nir-
mare pa de processer som forekommer i klassrummet. Bland
annat har man kunnat visa att liraren ”lotsar” eleverna genom
svirare moment, vilket innebir att liraren forenklar problemet
genom att successivt bryta ned det till allt enklare delfrigor. Det
ligger ocksd nira till hands att man som lirare viljer enkla
fylla-i-6vningar”, dataspel och fragesport istillet f6r uppgifter
som utvecklar fordjupad forstielse. Det foljande ir ett exempel
pa lotsning, himtat frin Broady (1981). Liraren forsoker hjilpa
en elev som fastnat pd problemet att multiplicera fyra med tre:

- F4 se hur gir det for dej?

- Men du har ju inte gjort utrikningen hir.
- Mm

- Hur bérjar du?

- Borjar med fyra ginger tre.

- Ja, som blir?

- A...itta!

- Nej, vad blir det?

- Lat mig tinka.

- Fyra ginger tre. Vad ir tva ganger fyra?
- Det dr itta.

- Ja, och tre ganger fyra?
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- Tretton. N4, det ir fjorton.

- Nej tink nu! Du har dtta plus fyra, vad blir det? Jobbar du
ordentligt? Ja, vad blir det?

- Atta plus fyra!?

- Ja!

- Atta plus fyra blir 4...4...nie, tie, elva, tolv.

- Vad blir da tre gianger fyra?

- Det vet jag inte.

- Det blir alltsi tolv, eller hur?

- Ja, just det.

Vad lir sig eleven i exemplet? Férmodligen lir han sig inte mul-
tiplikation. Som Broady (a.a.) kommenterar saken:

Lirarens metod att hjilpa eleven tillritta ir att forenkla problemet
genom att successivt bryta ned det till allt enklare delfrigor, som
hir tll slut blir sd enkla att vem som helst kan svara pd dem utan
att ha en aning om vad multiplikation gir ut pi. Eleven stills slut-
ligen infor problemet att svara pa frigan: "Det blir allts tolv, eller
hur?”. Den frigan klarar han galant (s.134).

Eleven lir sig nagot om sin férméga att lira, och kanske att “en
sddan som jag kan inte lira mig matte och dr nog dum i huvu-
det”. Men ldraren dr hir i ett tringt lige. Undervisningsramarna
- dvs. ldroplan, schema, klasstorlek, lokaler etc. - formar lira-
rens arbetssituation och bestimmer grinserna for vad som ir
mojligt att uppnd. Och huvudpoingen hir ir, att dven om lira-
ren har aldrig si goda foresatser si formedlar han 4nda negativa
forvintningar till eleven.

Det dr litt att tinka sig att det fungerar pd ungefir samma sitt
nir man i behandlingssammanhang p.g.a. sniva ramar tillgriper
de enklaste dtgirderna for att man ska kunna stilla samvetet
med att man atminstone gjort "nigot” for klienten. S hir
uttrycker sig en socialsekreterare:

... ndr man har mer tid och mer resurser - eller mer tid, egentli-
gen! - dd har man stérre mojligheter att sitta sig in i den hir min-
niskans levnadsomstindigheter och méjligheter att méta honom
pa hans egen nivd, istillet for att anpassa det hela till vissa fastlag-
da modeller. Man har mer mojligheter att vara kreativ kring den
hir minniskan. Det blir ofta si nir man har ont om tid, att man



blir pressad att mest for sin egen skull kinna att man gér nagon-
ting - ordna socialbidrag eller nigot av de hir yttre grejorna, som
inte spelar sa stor roll pé lingre sikt. (Jenner 1993, s. 62.)

Minga klienter dr kanske néjda med detta. Men for andra kan
det ligga ett dolt budskap i agerandet: Du idr ingenting att satsa
pa, sd noj dig med det minsta!

For att dterknyta till kapitel 2, kan vi se hur det pedagogiska
motet pdverkas av organisatoriska forhillanden. Och apropa
attributioner kan vi se, att om det finns ett gap mellan ideal och
verklighet i skola och behandling, kan det inte bara kan skyllas
pa pedagogen. Samtidigt 4r naturligtvis en avgérande fraga hur
pedagogen forhaller sig till betingelserna.

Det ir kanske mojligt att skapa goda pedagogiska moten - trots
organisatoriska hinder. Tid och klasstorlek ér relativa begrepp.
Det viktigaste ir - dterigen - hur eleven/klienten blir sedd. I
boken Besjélat larande (Dahlin m.fl. 2002) finns nigra tinkvirda
kommentarer om detta:

"Hur i all virlden ska man kunna tillgodose barnens behov i dessa
stora grupper!” utbrister blivande pedagoger ofta i uppgivenhet.
Visst idr grupperna frustrerande stora, men om jag bara kan sitta
min tillit till att korta medminskliga méten har en djupgéende
verkan skulle mycket vara vunnet. Att vara den lirare som ser sin
klass 4r inte detsamma som att jobba med allas problem. Att se
sina barn kan inkludera en si enkel och konkret handling som att
titta p& dom och inte forbi dom. Om égonen ir sjilens spegel ir
det av betydelse hur vi ser. Det har ocksd med respekt att gora.
Ordet "respekt” kommer fran latinets spectare. Det bir en bokstav-
lig betydelse av att ater se, dvs. titta igen, inte bara glida férbi med
blicken - nigot som forstirker uppfattningen om att det finns olika
kvaliteter i vart seende. Kirleksfulla 6gon férmedlar kinslan av att
vara accepterad och ilskad. Méinga elever mirker hur deras lirare
tittar och kan kommentera: "Han tittar inte pa oss, bara pd en
del.” Att kinna sig sedd av sin ldrare ir storre an man i allménhet
tror. Hos denne “nigon” som finns bakom den nirvarande blicken
blir man sjilv till ndgon. Liraren blir den spegel i vilken eleverna
kan se sig sjilva. (Sid. 75.)
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Tink ocksé pa vad Karin siiger i berittelsen i kapitel 2: "Bara
hans [lararens] narvaro betydde s& otroligt mycket for mig. Jag liksom
vaxte som manniska. Han sag mig! Han sag mig som en individ och
inte som en tonaring i mangden. Han sag att jag fanns och det gjorde
ingen annan. Ibland pa en rast kunde han komma fram och sdga
nagot snallt eller bara prata om nagonting kul. Bara nagra meningar,
men det réckte.”

Dessa reflektioner om att bli sedd har naturligtvis giltighet dven
for behandling. Det ir politikers och arbetsgivares ansvar att ge
pedagogen tid for ett optimalt pedagogiskt arbete. Men det ir
pedagogens ansvar att skinka eleven/klienten uppmirksamhet. I
behandlingssammanhang kan det innebira att halla [6ften, att
inte utebli fran ett avtalat méte, att verkligen vara psykiskt nér-
varande under motet, att vilja klienten om det planerade motet
kolliderar med ett sammantride. Klienten som ”irende” kan
man kanske vilja bort, men klienten som minniska sviker man
inte.

Pygmalion i behandling

Det dr rimligt att anta att forvintningarnas roll 4r minst lika
stor inom behandling som inom undervisning. Om jag dr miss-
brukare och méter en behandlare som ser mig som ett "hopp-
16st fall”, dr risken stor att jag ger upp kampen att forindra min
situation. Om jag diremot moéter en behandlare som tror pa
mig - kanske mot alla odds - och hela tiden stéder och upp-
muntrar mig, kan jag littare tro pd mig sjilv och ta mig ur miss-
bruket. I det hir avsnittet ska Pygmalioneffekten i behandling
belysas, och di med exempel frin just behandling av missbruk.
Studier av Pygmalioneffekten idr sparsmakade inom behandlings-
forskningen, si i allt visentligt fir man inom det hir omridet
dra paralleller med skolforskningen. Men det finns nagra iaktta-
gelser och resultat frin behandling, som kan vara virda att lyfta
fram. Det kan papekas att diskussionen har giltighet f6r olika
behandlingsomriden (inte enbart missbrukarvird) och att
mycket dven gir att “dterkoppla” till pedagogisk verksamhet i

skolan, och dé i synnerhet till upprittandet av atgirdsprogram
och liknande arbete.
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I sitt klassiska verk The Natural History of Alcoholism diskuterar
Vaillant (1983, kap ¢9) om det finns nigra grundliggande drag i
all bra behandling, oberoende av teoretiska och behandlingside-
ologiska utgangspunkter. Han anger fyra nédvindiga forutsitt-
ningar (och det kan sigas att hans resonemang inte har bestri-
dits utan snarare utvecklats och preciserats i senare forskning):

- formedlande av hopp;
- kontinuitet;

- socialt stod;

- positiva forebilder.

Betydelsen av hoppingivande upplevelser av framging anknyter
direke till Pygmalioneffekten. Ett exempel pé forskning dir just
forvintanseftekter har granskats r en studie av Leake och King
(1977). De genomforde ett experiment dir alkoholrddgivare
bibringades uppfattningen att vissa av deras klienter (utslagna
klienter av A-lags-karaktir) kunde forvintas ha osedvanlig fram-
ging ifriga om rehabilitering utifran ett test, som mitte klien-
ternas ”forbittringspotential”. "Testet var ett pahitt och klienter-
na var slumpmissigt valda. Kontrollgruppen utgjordes av 6vriga
klienter i populationen ifriga. Det var inga skillnader mellan
grupperna ifriga om élder, vanor eller socioekonomisk bak-
grund. (Av etiska skil undersokte man inte om laga f6rvintning-
ar skulle leda till liga resultat.) Resultaten visade pétagliga kon-
sekvenser av positiva forvintningar. Klienterna 1 experiment-
gruppen var t.ex. mer framgangsrika nir det gillde att fi och
behilla ett arbete och de skattade sjilva att de hade firre aterfall
och storre uthillighet jimfort med kontrollgruppen.

En aspekt av Pygmalioneffekten ir att man som behandlare
mdste vara uppmirksam pi de sma forindringarna och inte ha
en “firdig” bild av klienten. Detta leder i sin tur in pa frigan
om diagnostisering, som ir central i det hir ssmmanhanget.
Med hinvisning till kapitel 2, kan resonemanget dven ses som
en kritisk granskning av dtgirds- och behandlingsplanering och
vad man bora vara vaksam pa for att inte denna ska leda fel.
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Vid sidan av den dolda och ofta omedvetna kategorisering som
diskuterats tidigare, finns inom behandlingsarbete dven en
oppen och medveten kategorisering, nimligen nir man som
behandlare stiller en diagnos eller pa annat sitt klassificerar kli-
entens problem. Rossi och Filstead (1976) har géitt igenom en
mingd forskning och annan litteratur om behandling av alko-
holmissbrukare, vilken de ssmmanfattar och virderar. Bland
annat for de ett resonemang om diagnostiserande. I korthet
menar de att diagnoser i manga fall siger mer om den som gett
diagnosen 4n om den som blivit diagnostiserad. Detta kan verka
som en extrem uppfattning. Men skilet ir att diagnostiserandet
aldrig sker i ett vakuum, utan alltid i en organisation eller ett
vardsystem och mot bakgrund av ett givet virdesystem. (Jaimfor
resonemanget i kapitel 2 om de faktorer som péverkar det peda-
gogiska motet.) Olika behandlare ser pd samma klient utifrin
olika perspektiv och kommer dirfor att betona olika sidor av
klientens livssituation. Ur klientens synpunkt innebir det att
han/hon kommer att fi veta olika saker om sig sjilv och sina
problem beroende pa vilken behandlare som han/hon kommer i
kontakt med. Behandlarens bedémning eller diagnos formedlas
till klienten, som tar intryck av detta och det fortsatta samspelet
paverkas. Det dr inte orimligt att tinka sig en process som ér
analog med den som Brophy och Good (1970) beskrivit betrif-
fande samspelet lirare-elev (se ovan); eller som Rossi och
Filstead skriver:

... behandlaren uppfattar pi ett selektivt sitt den information som
finns om klienten och handlar sedan gentemot klienten pa basis av
denna information - och kommunicerar sina intryck till klienten.
Klienten gor i sin tur tolkningar om behandlaren och behandla-
rens syn pa honom. Eftersom klienten saknar fullstindig kunskap
om behandlingen och sin roll som klient, tenderar klienten att
bekrifta behandlarens forsta intryck och séledes har den sjilvupp-
fyllande profetian blivit fullbordad (s. 201).

Olika perspektiv och olika férvintningar kan alltsi leda dll olika
diagnoser. Och tll yttermera visso kan olika diagnoser leda till
olika typer av forvintningar. Det sagda ir inte argument mot
diagnostiserande i och for sig, men vil argument {6r en 6kad
varsamhet med orden och en 6kad vaksamhet pd diagnosens
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konsekvenser. Diskussionen om ett probleminriktat kontra ett
l6sningsfokuserat (salutogenetiskt) perspektiv hor hemma hir.

Rossi och Filstead (a.a.) konstaterar vidare att det som behand-
lare fister storst avseende vid nir de skall bedoma och virdera
alkoholmissbrukare dr missbrukarens motivation. Pettersson
(1986) har funnit samma tendens hos socialarbetare. I en under-
sokning av effekterna av socialtjinstreformen kartlades bl.a.
samarbetet mellan socialsekreterare och klient. Det framkom att
de bada parterna bedémde samarbetet utifrin skilda kriterier.
Nir det gillde klienter med missbruksproblem ansig social-
sekreteraren att de samarbetssvarigheter som fanns frimst
berodde pi klientens bristande insikt och motivation. Men,
konstaterar Pettersson: ”Uppenbarligen ir detta ett problem
mer for socialsekreterarna #n for klienterna. Frin klienternas
perspektiv har samarbetet mer att géra med hur de blir bemétta
och forstddda” (s. 152). Pettersson siger vidare:

Det hir ger en antydan om dynamiken i socialarbetare-klient-rela-
tionen. Bristande insikt och motivation hos klienten kan orsaka
motreaktioner hos socialarbetarna som klienterna uppfattar som
brist pd forstielse. Eller kan det kanske t.o.m. vara tvirtom? Kan
en oforstiende och byrakratisk socialsekreterare ("samlar bara in
uppgifter”) provocera fram reaktioner hos klienten som kan tolkas
som bristande motivation? Det tycks i sa fall sirskilt vara i arbetet
med missbrukare som denna onda cirkel skulle behéva brytas

(op.cit.).

Skilet il att si stor tyngdpunkt liggs pé klientens motivation
ir ett antagande att de som uttrycker ”h6g motivation” klarar
sig bittre under och efter behandling. Men Rossi och Filstead
refererar forskning som visar att motivation fore behandling,
oavsett hur den definieras (som insikt i egna alkoholproblem, en
allvarlig 6nskan om hjilp eller pa annat sitt), inte har nigot
samband med behandlingsresultat, oavsett hur de miits.

Detta kan tyckas forvinande. Betyder inte behandlingsmotiva-
tion ndgonting? En del av svaret kan man finna i en utvirdering
av ett behandlingshem i Malmé (Jenner 1979). Hir visades att
man under bra behandlingsklimat ofta lyckades skapa en vilja
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till férindring hos dem som fran bérjan var omotiverade. Dessa
klienter mirkte att "det hir kan vara nigot for mig”. Men under
perioder av daligt behandlingsklimat hjilpte det ofta inte att kli-
enten var motiverad frin borjan.

Forskning om orsakerna till att klienter hoppar av behandling i
fortid (drop-out problemet) pekar i samma riktning, nimligen
att faktorer i behandlingen synes viktigare in individuella fakto-
rer. Miller (1985) framhiller i en kunskapsoversikt att forskning
inom alkoholistvirden med stor Gverensstimmelse visar att
skillnaderna mellan dem som hoppar av” och dem som stannar
dr minimala, och att betydelsen av behandlarens agerande ofta
har underskattats i diskussioner om motivation.

Missbrukarens behandlingsmotivation kan alltsé inte ses som
ndgot fristiende, utan den speglar behandlarens och behand-
lingsorganisationens intresse av att arbeta med missbrukare, vil-
jan till kontakt och engagemanget i missbrukarens villkor.
Borjeson (2000) lyfter fram en viktig aspeke i detta forhillande.
Han betonar att det i grunden handlar om hur klienten blir

sedd:

Hur motiverar man missbrukaren att sluta missbruka? Manga ars
erfarenhet med denna arbetsuppgift har lirt mig att man inte kan
motivera en missbrukare att sluta med missbruket - inte om man
med motivation menar en inifrinkommande strivan frin indivi-
dens sida. Jag skulle istillet vilja formulera motivationsproblemet
som ”Att vilja sluta missbruka dr att vilja lita bli missbruket infor
dig”. Man vill f6rindra sig sjilv inf6r den andres blick for att den
andres blick skall férindras och se mig pé ett nytt sitt (s. 36).

S4 hir uttrycker sig en klient i samma anda om sin socialsekre-
terare:

Jag har den kinslan att hon hela tiden vill mig vil. Hon vill hjilpa

mig, helt enkelt. Och det hjilper mig, det dr en hjilp till sjalvhjilp.
For att jag fir den tanken hela tiden, att om jag skulle ta och sitta

iging med en period igen, dd gor jag henne besviken. Det dr bara

sd. Den kinslan har jag hela tiden. (Jenner 1992, s. 129.)
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Avslutande kommentar

Pygmalioneffektens betydelse har framhallits i det hir kapitlet.
For undvikande av missforstind bor det kanske papekas att
pedagogens forhillningssitt inte dr allena saliggbrande. Men
mot bakgrund av vad vi vet om Pygmalioneffekten kan f6rhill-
ningssittet vara det som till sist avgér om insatserna skall visa
sig lyckosamma eller inte. Litet tillspetsat kan det formuleras si
hir: Med pedagogens positiva forvintningar blir det inte alltid
goda resultat (det 4r mycket annat som ocksa spelar in), men
utan pedagogens positiva forvintningar blir det nistan aldrig
goda resultat.

Det idr hir som det professionella ansvaret kommer in. Minns
vad klienten som citerades i kapitel 2 sade om sin socialsekrete-
rare ”...hon klarade det. Och det méaste hon, for det hade inte jag
gjort.” Eller vad eleven Karin sade: "Larare har alltid betytt mycket
for mig. Ibland s& mycket att jag undrat vad jag skulle gjort om de
inte hade funnits.” - Positiva forvintningar kan ses som en nod-
vindig, om in inte tillricklig forutsittning for framging; och
det dr pedagogens professionella uppgift att i det hir liget ta
det storsta ansvaret.

Men detta dr bara den ena sidan av saken. For att pedagogen
ska kunna fungera som Pygmalion i sitt dagliga virv, fordras att
han/hon sjilv dr motiverad och kan hilla ligan levande. For
vem tar rdd av en minniska som ir trétt och oengagerad? Vem
lyssnar till en minniska som man inte betyder nagonting for?
Eller for vilken man ér en schablon? Risken ir naturligtvis stor-
re att en pedagog som ir trétt och sliten 6verfor negativa for-
vintningar jamfort med en pedagog som tror pa sig sjilv, tror
pé sitt jobb och som har rimliga forutsittningar att klara det.
Elevernas/klienternas motivation ér en avspegling av pedago-
gens motivation.

Det hir beror fragan hur risken for utbrandhet kan motverkas.
En betydelsefull faktor i det hir sammanhanget ir att pedago-
gen gor adekvata attributioner, dvs. inte sjilv tar pa sig skulden
for forhallanden som beror pa organisationen. Vad som ir vik-
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tigt att uppmirksamma ir ocksi att de politiska och administra-
tiva prioriteringar som gors kommer att paverka kvaliteten i det
pedagogiska motet. Négra tankar om den ideala organisationen,
dir pedagogen ges mojlighet att reflektera 6ver sitt arbete och
utveckla sin kompetens, presenteras i nista kapitel.
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6. Pedagogrollen - om att se den
andre och syna sig sjilv

I det har kapitlet presenteras nagra tankar om hur pedagogrollen kan
utvecklas i riktning mot att pedagogen blir en reflekterande praktiker.

Att se eleven eller klienten som en miénniska att méta och inte
som en sak att dtgirda ir en grundbult i motivationsarbetet.
Detta forutsitter samtidigt att pedagogen ir beredd att syna sig
sjilv. Kopplat till detta handlar det om att utveckla sin erfaren-
hetsbaserade fortrogenhetskunskap. Denna kunskap ir viktig.
Samtidigt méste den utsittas for kritisk granskning s att man
inte hamnar i fortrogenhetsfillan, som ér fortrogenhetskunska-
pens baksida. I det f6ljande ska yrkeskunskapen diskuteras i ter-
mer av fortrogenhetskunskap och tyst kunskap. Dessutom dis-
kuteras vilka villkor som bor vara uppfyllda for att en reflekte-
rad praktik ska kunna utvecklas.

Pastiendekunskap och fortrogenhetskunskap

I Sverige har sedan 198o-talet en diskussion forts om yrkeskun-
skapernas natur. Diskussionen har handlat om vetenskaplig kun-
skapstradition kontra praktisk kunskapstradition. Man menar att
det finns en speciell sorts kunskap forvirvad genom praktik,
egen erfarenhet och 6vning, vilken ir central inom till exempel
vird, behandling, socialt arbete och praktisk pedagogik. Den
kunskap som skapas genom &vning och personlig erfarenhet har
kallats for "tyst” eller ”dold” kunskap. Den engelska termen ér
“tacit knowledge”. Enligt ordboken har "tacit” frimst tvd bety-
delser: tyst i bemirkelsen oméjlig att verbalisera; och tyst i
bemirkelsen underforstadd (som i "tyst Gverenskommelse”).

Att kunskapen ir tyst enligt den forsta bestimningen innebir
att man vet hur man ska gora eller hur nagonting fungerar, men
utan att kunna foérklara det med ord. Man kan hir dra parallel-
ler till manga andra minskliga aktiviteter. Det ér inte litt att
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forklara f6r ndgon hur man haller balansen nir man cyklar, eller
hur man kor sin bil 1 tit trafik, eller - med ett exempel frin
Wittgenstein - hur en fl6jt lter. Trots att man vet hur den liter,
dr det svart att forklara det for ndgon som inte vet. Men i dis-
kussioner om yrkeskunskap 4r den andra betydelsen den rimli-
gaste plattformen, dvs. att se tyst kunskap som en form av
underforstidda teser som vid behov kan lyftas fram i ljuset. Rolf
(1992) gor sig till tolk for denna uppfattning. Praktisk kunskap
kan inte alltid ges uttémmande beskrivningar, men om man ser
all beskrivning som principiellt omdgjlig blir det ocksa omdjligt
att utsitta kunskapens grunder for en kritisk provning.

Rolf (a.a.) pdpekar ocksi att det dr svért att skilja mellan kun-
skap som fungerar tyst och fordomar som fungerar tyst.
Minsklig kunskap utvecklas genom kritisk reflektion éver den
tysta kunskapen. Men tyst kunskap som inte utsitts for kritisk
reflektion kan leda in i det som Rolf kallar "fértrogenhetstillan”
- som ir fortrogenhetskunskapens baksida. Det vill siga, man
blir fortrogen med en verksamhet som mer eller mindre baseras
pa falska forestillningar. (En 6verdriven tilltro till intuition dr
en aspekt av det hir. "Det kinns ritt” kan man ibland hora
pedagoger och socialarbetare siga, nir man ska motivera varfor
man gor pa ett visst sitt. Men bara f6r att nigonting kinns ritt
ar det inte sikert att det dr det bista.)

I diskussionen om ”tacit knowledge” har Donald Schon (1983
och 1987) svarat for ett par centrala arbeten. Han myntade
uttrycket ”den reflekterande praktikern” (the reflective practi-
tioner). Det ir en person som ir “en forskare i praktiken”, som
reflekterar 6ver de fenomen han méter och 6ver sina tidigare
tolkningar som legat implicit i handlandet.

Ingela Josefson anvinder i sin bok Kunskapens former (1991)
begreppsparet pastdendekunskap (= teoretisk kunskap eller kun-
skap som kan uttryckas i form av pastdenden) och fortrogen-
hetskunskap (= fortrogenhet med olika fenomen, vilket 4r svira-
re att uttrycka i form av pastdenden). Fortrogenhetskunskapen
ir ofta "tyst”. Hon betonar samtidigt att pistdendekunskap och
fortrogenhetskunskap inte skall ses som olika kunskapstyper,
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utan snarare som olika aspekter av kunskap. Undertiteln pd hen-
nes bok - Det reflekterade yrkeskunnandet - ger en vink om vad
kunskapsutveckling innebir enligt detta synsitt, nimligen
reflektion 6ver den kunskap man erhiller genom det praktiska
arbetet (bland annat med hjilp av teoretisk belysning). Hon
skriver:

... fértrogenhetskunskapen behéver niring for att utvecklas.
Erfarenheterna i sig skapar inte automatiskt forutsittningarna for
en god vérd (lis: bra pedagogiskt arbete). Dirfor blir mojligheter-
na till reflektion kring hindelserna i det dagliga arbetet viktiga.
Det kritiska inslaget i detta arbete ir av visentlig betydelse. Man
kan finna manga exempel pa god vird, men motsatsen finns det
ocksd gott om. I detta arbete kan teoretiska studier ge en viktig
killa dll insikter (s. 103).

Molander (1993) menar att fakta och pistienden blir kunskap
forst nar man anvinder dem i praktiken och talar i det hir sam-
manhanget om kunskap i handling. Enkelt uttrycke: det viktigaste
ir inte att kunna ”svara ritt”, utan att kunna handla ritt. Det ir
ingen poing att pedagogen kan en massa om teorier och meto-
der, om han/hon inte samtidigt kan anvinda kunskapen pa ett
adekvat sitt i kontakterna med eleverna/klienterna. Och tll
yttermera visso kan olika delar av denna ”kunskapsmassa” vara

adekvat for olika konkreta fall.

Josefson (a.a.) framhiller att urskillningsformaga 4r en central
ingrediens i den kunskap som behovs i virdyrken och socialt
och pedagogiskt arbete, dvs. att se det som ir unike i det enskil-
da fallet. Dessutom krivs formaga till improvisation i of6rutsig-
bara situationer. Teoretisk utbildning kan ge generell kunskap,
vilken kan tjina som allmin vigledning. Men basen utgérs av
den kunskap som utvecklas i praktiken - dvs. fortrogenhetskun-
skapen. Denna kan forvirvas genom att man anvinder mer
erfarna kollegor som modeller. (Ibland, men inte alltid, sker det
via organiserade mistar-lirling-férhillanden.) Vidare kan fram-
gingar och misslyckanden i kontakterna med eleverna/klienter-
na skapa denna erfarenhetsbaserade kunskap.
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Pedagogen anvinder kunskapen i handling. Men om detta gors
utan kritisk reflektion och diskussion, finns det en risk att hand-
landet baseras pa icke ifrigasatta traditioner, trender och ideo-
logier. Utan en kritisk reflektion kan inte kompetensen utveck-
las.

Oreflekterad och reflekterad kunskap

Det ir egentligen en forenkling att se kunskap som antingen
oreflekterad eller reflekterad, men schema 3 ger inda en upp-
fattning om hur man kan se pa sambandet mellan reflektion och
kunskap, inom ramen for den diskussion som fors hir. VET syf-
tar pa teoretisk kunskap, KAN pd praktisk kunskap. (Schemat
ingdr dven i Jenner 1997.)

Oreflekterad kunskap Reflekterad kunskap
Ingen 1. VET EJ + KAN EJ 2. VET + KAN EJ
erfarenhet
Erfarennet 3. VET EJ + KAN 4. VET + KAN
= KOMPETENS

Schema 3. Illustration av sambandet mellan reflektion och erfarenhet (efter
Blichfeld 1992).

Om vi ser pi de olika rutorna och forsoker forstd vad de inne-

bir, fir vi fyra bilder:

1. I den forsta rutan finner vi dem som saknar bade erfarenhet
frin verksamhetsomridet och teoretisk reflektion. Hir finns de
passiva, osikra - och ocksd "robotar”, som handlar utifrin det
som man lirt utantill.

2. | den andra rutan finner vi dem som ir teoretiskt bevandrade,
men som saknar erfarenhet frin verksamhetsomridet. En sinne-
bild fér den hir gruppen ir forskaren eller utredaren eller
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handledaren som har synpunkter pd verksamheten, utan att for-
std dess "visen” eller dess kultur.

3. I den tredje rutan finner vi dem som har erfarenhet och som
kan gora en massa saker - och inte sillan pd ett bra sitt - men
som inte alltid tinker pd varfér man gor det man gor. Det ér
dessa som loper storst risk att hamna i "fortrogenhetsfillan”.

4. | den fjérde rutan, slutligen, finner vi dem som har en gedigen
fortrogenhet med verksamhetsomréadet och dess kultur, samti-
digt som en stindig kritisk reflektion sker utifrdn ett teoretiskt
perspektiv.

Det kan tilliggas att en arbetsgrupp - pd samma sitt som en
individ - skaffar sig fortrogenhetskunskap. Denna kunskap upp-
star och vidmakthalls genom gruppens arbete. Och vidare: en
arbetsgrupp l6per ocksd risk att fastna i fortrogenhetsfillan.

Lit oss uppehilla oss en stund vid den fjirde rutan. Tva saker
kan behova fortydligas. For det forsta att den erfarenhet som
ligger till grund for fortrogenhetskunskapen inte dr detsamma
som “vardagskunskap” eller “vardagserfarenhet”.
Fortrogenhetskunskap forvirvas inom en bestimd praktik, t.ex.
arbete inom skola eller behandling. Med vardagskunskap avses
sddan kunskap som man far i det dagliga livet, genom de rela-
tioner man har till anhériga, vinner och arbetskamrater, etc.
Vardagskunskapen kan ingd i fortrogenhetskunskapen, men det
dr ndgot annat. (I pedagogiskt arbete kan man ha nytta av vad
man lért i vardagslivet, men den professionella relationen stiller
speciella krav.)

For det andra: Det ér just integrationen av teori och praktik
som ir viktig. Det ir ldtt att konstatera att det i pedagogiskt
arbete inte ricker med att ha lidst ndgra bocker i dmnet; det
krivs ocksd 6vning och erfarenhet. Men det ér ocksi fel att
enbart lyfta fram praktiken. I diskussioner om kunskap stills
ofta teori mot praktik. Men egentligen ir detta en ofruktbar
motsittning. Snart sagt alla minskliga aktiviteter har savil teo-
retiska som praktiska inslag. Det slutgiltiga beviset pd att man
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kan och forstir ndgonting 4r att man integrerat teori och prak-
tik pé ett fruktbart sitt. (Inom varden talar man om “klinisk
blick”.) Praktik kan ge en “kinsla” f6r hur ndgonting fungerar,
kan utforas eller utévas. Teori kan ge &verblick och sitta in
enskilda foreteelser i ett ssmmanhang eller stérre monster.

"Teori utan praktik dr tom, praktik utan teori dr blind, har nigon
sagt.

Teori i praktiken

Det ir i det praktiska arbetet som formégan att forena teori och
praktik sitts pa prov.

Vi har tidigare (kapitel 2) varit inne pi att en av praktikerns
uppgifter ir att identifiera problem i problematiska situationer.
Idealt sett har detta arbete tre orubbliga inslag: 1) Eleven/klien-
ten ges mojlighet att ta aktiv del i arbetet, dvs. han/hon 4r mer
in bara en ”informationskilla”. 2) I arbetet anvinder man teori
och tidigare erfarenheter av liknande fall. 3) Man analyserar
(eller forsoker att ”se”) vad som ir generellt och vad som ir
unike.

Ibland kan man hora pedagoger siga, nir de kommer i kontakt
med ett nytt fall, att "han/hon ir precis som en elev/klient jag
hade forra dret”. Det dr emellertid ett slarvigt eller felaktigt sitt
att beskriva det hela. Ingen kan vara ”precis som” ndgon annan.
Pedagogens uppgift ir att mot sin fond av erfarenhet och sin
teoretiska bakgrund se bade det generella och det unika. Det ir
just det som ligger i urskillningsférmagan. Att vara fast i fortro-
genhetsfillan handlar bland mycket annat om att kora pi i
gamla hjulspar och behandla alla enligt samma mall.

Den pedagogiska verksamheten ir ofta komplex och méingtydig.
Det pedagogiska arbetet ir fullt av 6verviganden och det kan
droja innan man fir facit. Det 4r en stor utmaning. Och hur
man viljer att vilja i en konkret situation paverkar det fortsatta
forloppet. "Gorandet ir ett, odterkalleligt, definitivt”, framhéller
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Molander (1993, s. 21), och vidare: ”Man kan spekulera om
olika mojligheter och tolkningar. Handlingen 4r den punkt da vi
limnar de blotta mojligheternas rum och gor pa ett sitt - virl-
den indras, det finns ingen vig tillbaka.” - I detta ligger ocksa
en uppmaning att kontinuerligt reflektera 6ver sin praktik.

Teman for diskussion i personalgruppen

Ett avstamp for diskussion med syftet att (vidare)utveckla den
erfarenhetsbaserade kunskapen kan vara - forutom konkreta
hindelser i vardagen - episoder som betytt mycket for synen pa
den professionella rollen. Tanken med detta ir att det kan vara
virdefullt att reflektera 6ver hur yrkeskunskapen konstrueras
utifrin egna skolerfarenheter, eventuella erfarenheter av att vara
klient eller patient, minnesvirda méten med elever/klienter,
samtal med kollegor och andra killor. Den virdegrund man
baserar sitt handlande pa kan beskrivas med hjilp av olika hon-
noérsbegrepp sisom subjektsyn, livsvirldsorientering, gott etiskt
bemotande. Men virdegrunden - hur den 4n ser ut - har inte
kommit till av en slump. Den bygger pi lisefrukter, erfarenhe-
ter och moten. S& hir berittar en pedagog om en betydelsefull
"liroerfarenhet”:

Jag var nyutbildad ldrare och delade klassforestdndarskapet i en
stor, stokig, pratig 6:a. Hela arbetslaget som arbetade med den hir
klassen upplevde ménga frustrerande situationer, eftersom klassen
var vildigt otyglad och okoncentrerad. Vi stotte och blotte i
arbetslaget hur vi skulle hantera detta och jag fick mycket hjilp av
en lugn och mycket trevlig speciallirare. Vi fann varandra verkli-
gen. Ibland SKREK jag it klassen. Det kiindes aldrig bra men jag
hittade inte alltid ndgra alternativ, tyckte jag. Ibland var jag si matt
nir jag kom ut i personalrummet efter motet med den hir klassen
- som jag 1 och for sig sig fina kvaliteter i; kreativitet till exempel.
Men en dag pa tu man hand sa specialliraren till mig - inte som
pekpinne, men som personlig erfarenhet - att en ging hade en elev
till henne sagt att han tyckte sd mycket om henne f6r att hon ald-
rig skriker 4t barn, och att det 4r sd minga lirare som gor det. D3
tinkte jag, att det ska jag heller aldrig géra mer. Det kiindes plots-
ligt sa helt respektlost - ndgot som jag sjilv aldrig skulle vilja veta
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av som elev - och fruktldst, meningslost! Jag forsoker frin den
tiden hitta fruktbara 16sningar nir det giller grinssitting. For att
citera Goethe, som ofta inspirerar mig i ett citat: "Det fruktbara ir
sant.”

En annan pedagog berittar detta:

En episod som jag tycker att jag har lirt mig mycket av, och som
jag da och da tinker pd i arbetet pd min forskola, dr den gingen vi
satt och skulle lira oss en ny fingerramsa. Vi 6vade den méinga
ginger och flera barn lirde sig den ganska snabbt. Efter flera
dagar tyckte jag att vi kunde borja 6va pa en ny ramsa. Jag mirkte
di att ett av barnen som tidigare varit aktiv nu blev irriterad. Men
vi liste den nya ramsan och de flesta var med pa noterna. Utom
detta "irriterade” barn. Jag kunde inte f6rsta vad som blivit fel.
Nir vi dterigen trinade den ”gamla” ramsan sken detta barn upp
och blev aktiv igen. Vid forsok med den "nya” ramsan igen blev
han dterigen lika irriterad och siger, med grét i halsen: "Lt mig fa
kunna det hir en liten stund.” - Detta lirde mig att skynda ling-
samt. Varfor hinner eller forstir vi inte att ge barn den tid de
behéver? Hur manga blir missforstadda for att tid inte hinner ges?

Denna typ av berittelser kan bade ge stoff till erfarenhetsutby-
ten och ligga till grund for diskussioner om villkoren f6r peda-
gogiska moten.

Ett annat tema kan vara vilket forhallningssitt till kunskap som
dr det dominerande. Enkelt uttryckt: Finns det f6rhéillningssitt
som Josefson (1991) beskriver i citatet ovan - eller anser man att
teoretisk kunskap inte har ndgonting att ge? Om man tar in ny
kunskap, sker det dd pa sa sitt att man tar in den okritiskt - eller
forsoker man anpassa det nya till den befintliga verksamheten?
Dessa fragor tas upp av Nilsson och Svensson (1999), som kon-
staterar att forhallningssittet till kunskap kan visa sig i en verk-
samhet som skillnaden mellan att:

® Man okritiskt tar till sig olika metoder och trender ELLER
liter nya metoder bli féremal for kritisk granskning och reflek-
tion och att man diskuterar integreringen med det arbetssitt som
man redan har pé arbetsplatsen.
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¢ Utbildningsinsatser och andra kompetenshéjande dtgirder pa
arbetsplatsen sker utan koppling till den egna verksamheten och
dess praktik ELL ER att man har utbildningsplaner f6r medar-
betarna som ir kopplade till bide individuella och 6vergripande
mal.

Personalen har en negativ hallning till utbildning och kunskap
(Perfarenheterna ricker i arbetet”) ELLER har en 6ppen
instillning till ny kunskap,

Forhallningssittet till eleverna/klienterna bygger pa att det dr de
och enbart de som skall lira sig och utvecklas ELLER att man
ser behovet av egen utveckling och att utveckling sker tillsam-
mans med eleverna/klienterna.

Personalen bara har ett perspektiv i arbetet ELLER har "split-
vision”, dvs. formigan att kunna se flera perspektiv samtidigt.

* Det saknas intresse och/eller mojligheter for individuell och
gemensam reflektion ELLER den enskildes tankar och upple-
velser ventileras tillsammans med andra samtidigt som det ocksé
ges tid och mgjlighet till individuell reflektion.

* Det saknas intresse att ta in kunskap utifrin ELLER diskussio-
ner priglas av att man relaterar till list litteratur, artiklar, rappor-
ter.

Personalen betraktas som firdigutbildad efter en genomgingen
utbildning ELLER fortbildning ses som en kontinuerlig
utveckling av individ och verksamhet.

Diskussioner och handledning (om sidan férekommer) ir av
sjilvbekriftande karaktir ELLER det gors forsok att fora in
nya perspektiv och teorier med en annan inriktning.

Att ta tjuren vid hornen och ta en diskussion om vilken syn pa
kunskap som ir den forhirskande - hir och nu, i arbetslaget och
organisationen i stort, och hur man vill att det ska vara - kan
vara ett viktigt steg mot en reflekterad praktik.
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Tid for reflektion

For att det ska vara mojligt att utveckla fértrogenhetskunskapen
med dessa ambitioner mdste vissa krav vara uppfyllda. Tid f6r
eftertanke och reflektion ir ett sddant krav. Det giller di att ha
tid for bade sjilvreflektion och gemensam reflektion tillsam-
mans med kollegor. (Men ménga ginger dr det lingt mellan
ideal och verklighet.) Reflekterande gemenskap (community of
inquiry) har inom organisationsteorin lyfts fram som visentlig
for professionell utveckling, dvs. att i en arbetsgrupp gemen-
samt diskutera mal, medel och virderingar. Dessutom krivs ett
sddant organisationsklimat att alla kinner tillricklig trygghet f6r
att viga visa upp sig sjilva och sitt eget sitt att tinka.
Nyckelordet hir ir dialog. Enligt ordboken innebir dialog ”ett
utbyte av dsikter, vilket kan leda till forstaelse”. Tar vi definitio-
nen pa allvar, inser vi att dialog inte bara handlar om ett utbyte
av dsikter i storsta allminhet. Podngen 4r att det ska leda till
forstaelse. Da miste vissa villkor vara uppfyllda.

Den ovannimnde Donald Schon har tillsammans med organisa-
tionsteoretikern Chris Argyris infort begreppen Modell I- prak-
tik och Modell 11-praktik for att tydliggora olika férhallningssitt 1
organisationer och arbetsgrupper. (Se t.ex. Argyris och Schon
1978.) I Modell I-praktiken ir det viktigare att “vinna” en diskus-
sion n att genom konstruktivt meningsutbyte utveckla kun-
skap. Denna praktik kan yttra sig pé sé sitt att man haller tillba-
ka egen osikerhet och tveksamhet, man letar efter och angriper
motpartens svaga punkter och bortser frin information som kan
ifrigasitta den egna stindpunkten. Man undviker kritisk
granskning. Denna praktik fir negativa konsekvenser f6r kun-
skapsutveckling, eftersom de deltagande inte provar idéer.

Modell I-praktiken har tvd motpoler - en negativ och en positiv.
Den negativa benimns Spegelbild av modell I-praktik. Den positi-
va benamns Modell I1-praktik. Med den forra avses en 6verdri-
ven tolerans. Man vill undvika att hamna i ett ”stillningskrig”
som i Modell I-praktiken, men ramlar istillet i en annan fall-
grop. Allt som sigs och gors ir riktigt, eftersom alla har ritt till
att ha en stindpunkt, alla har ritt att uttrycka sina kiinslor. Men
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eftersom alla har ritt till en stindpunkt och alla - utifran sin
egen position - har ritt, s undviks kritisk granskning. Man kan
sdga att attityden tolerans har glidit 6ver i en form av likgiltig-
het. Antag - for att ta ett extremfall - att ndgon argumenterar pa
ett sitt som avspeglar en fascistoid hallning till elever/klienter.
Utifran parollen att alla har ritt till sin uppfattning skulle detta
inte ifrigasittas. Argyris och Schon menar att dven spegelbilden
av modell I-praktik fir negativa konsekvenser for kunskapsut-
veckling, eftersom man inte heller inom denna praktik prévar
idéer.

Modell 11-praktik, 4 andra sidan, innefattar ett demokratiskt for-
héllningssitt mellan deltagarna. Motivet ir att genom &msesi-
digt meningsutbyte befordra kritisk granskning av idéer. Istillet
for att utan vidare hiivda att ens egna idéer ir korrekta (modell
I) eller betrakta alla idéer som likvirdiga (spegelbilden av
modell I), kombineras argumentation med kritisk granskning.
Det handlar om ett kollegialt samtal dér dsikter byts och bryts
mot varandra i en strivan att nd forstielse. Vi har alla, hoppas
jag, positiva erfarenheter av vad det innebir att delta i en sidan
diskussion. Deltagarna har olika idéer och genom diskussionen
kommer man fram till en ny tanke. Det ir ndgot annat och
mera dn ett kompromissande. Just genom diskussionens innebo-
ende kraft kommer man fram till nigot som ingen tinkt pa
forut.

Att i en personalgrupp - i en sddan anda och med hyjilp av teo-
retiska utblickar - stilla frigor om hindelser i den dagliga verk-
samheten, om méinnisko- och samhillssyn, om mél och medel
och etiska dilemman, om den samhilleliga rollen som professio-
nell utgér fundamentet i en reflekterad praktik. Av detta torde
folja en stirkt motivation i arbetet, vilket i sin tur kan avspeglas
1 motivationsarbetet med elever och klienter. For att det arbetet
ska lyckas dr pedagogens egen motivation en nédvindig forut-
sdttning.
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Hir négra praktiskt verksamma pedagogers syn pa detta:

08

® Vira ideologier kommer och gir, metoder kommer och gir, men
det viktiga dr att vi alltid behandlar dom vi méter med respekt
for deras virdighet.

* Moijligheten till tid, mojlighet att ha tid for reflektion. Har vi det
egentligen? Vi kanske inte fir feedback sé ofta, och framforallt
inte ndgon positiv sddan frin chefer och arbetskamrater, vi hin-
ner inte med!

Arbetsledningens frimsta prioritet dr att bemota oss som vira
elever/klienter forvintar sig att vi ska bemota dom.

* Hur man blir sedd giller ocksd dom som jobbar i en organisa-
tion.

® Vad behover vi pedagoger for att kunna formedla positiva for-
vintningar? En ingrediens ir att vi ska kunna prata med varandra
och fa feedback pé det vi gor, och dir ér tidsutrymmet viktigt.

e Man skulle kanske bilda en motivationsenhet f6r omotiverade
pedagoger.

* Vi som har jobbat linge hir, har vi monopol pa vad som ir ritt
och fel? Eller blir man ”hemmablind”?

* Vi miste titta pa oss sjilva och reflektera 6ver vad det ir vi gor.
Har vi tid att reflektera? Ger vi varandra tillitelse att ta den tiden
for att kunna beméta pé ritt sict? Vi kanske skulle ha reflek-
tionstimmar! Det kanske kostar, men det andra kostar ocks3 ifall
vi inte har tid att bemota vara elever/klienter pi ritt sitt.



7. Slutvinjett

L&t oss avslutningsvis forflytta oss i tanken till ett klassrum och ett
socialkontor nagonstans i landet.

I klassrummet sitter en liten pojke i 7-8-drsildern; till synes
dréommande tittar han ut genom fonstret. Liraren fir syn pa
honom och sidger uppmanande: "Men Olle, forstk att koncentrera
dig!” Den lille grabben forsoker skirpa till sig, men siger tyst
till sig sjilv: "Alla sager att jag har svart att koncentrera mig, men
det har jag egentligen inte - det &r bara det att jag koncentrerar mig
pa fel saker..” - Han sitter och funderar pA om mamma ska vara
nykter nir han kommer hem frin skolan, s att han vigar ta
med en kamrat.

P4 socialkontoret fir en klient frigan om han - trots alla samtal
med socialsekreteraren om det praktiska (ekonomi o.dyl.) -
ocksa fir tid att prata om hur han mar, hur hans liv ser ut i
andra avseenden #n det rent praktiska; och han svarar: ”Det &r
pa det viset, att det dar kanske beror pa mig... Jag avslutar samtalet
fortare &n jag kanske skulle behdva, bara for att jag hela tiden tanker
nar jag pratar att hon kanske har brattom. Jag tar for givet att hon
har brattom, att hon inte har tid hur lange som helst, s jag forsoker
sdga det viktigaste och sen avslutar jag. Fast hon har aldrig sagt
nagonting om att hon inte kan fortsatta, men jag har hela tiden tagit
det for givet. Hon har kanske nagon annan som vill koemma och
prata.”

"T'vd bilder ur levande livet. - Vad siger de oss i termer av moti-
vation och motivationsarbete, perspektivseende och kontextuali-
sering, attributioner och forvintningar, villkoren f6r det peda-
gogiska motet?
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Bilaga: Notiser och litteraturtips

1. Inledning

Den syn pé pedagogik, som jag hir gor mig till tolk for, finns
utvecklad av Fritzell (1999) i artikeln Om pedagogikens vardeori-
entering och integrativa uppgifter.

Aven om jag inte direkt gir in pi specialpedagogiska fragestill-
ningar i den hir skriften, finns de indi med som en ingrediens i
mycket av det som tas upp. Jag ansluter mig di dll en syn pid
specialpedagogik som finns formulerad i bl.a. SOU 1999:63 (s.
192). En tidigare utredning pa omrédet citeras, dir det fram-
hélls att ”specialpedagogik inte skall vara en annorlunda peda-
gogik for vissa och relativt i elever”, utan “ett medvetet pro-
vande och vidareutvecklande av allminna pedagogiska teorier i
sokandet efter det 6kade stod som ménga elever under lingre
eller kortare tid kan behéva i sin naturliga omgivning”.
Specialpedagogik blir dd ”"ndgot som priglar vardagsarbetet for
all skolans personal”.

En allmin teoretisk positionsbestimning vad giller motiva-
tionsfrigan kan hir vara pa sin plats. Resonemangen i skriften
har en interaktionistisk ansats, dvs. samspelet mellan pedagog
och elev/klient framhills som visentligt for forstielsen av moti-
vation och motivationsarbete. Samtidigt anvinds ett kognitivt
perspektiv nir vissa detaljer i samspelet blir belysta. Med det
senare perspektivet studeras (om det tillimpas brett) hur minni-
skor ger mening it eget och andras beteende - och individens
tankar och uppfattningar, malstrivanden och férvintningar
hamnar di i fokus. Den teoretiska basen for viss motiva-
tionsforskning under senare dr har varit “aktionsteoretisk”, dvs.
man har intresserat sig for hur omvirlden i vid bemirkelse
(minniskors agerande, organisatoriska férhéllanden, regler, nor-
mer och virden) paverkar individen och hur individen som
aktivt subjekt paverkar sin omvirld. Aven om jag sympatiserar
med denna inriktning ir den inte sirskilt framtridande i skrif-
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ten. Tyngdpunkten ligger hir pd minniskors forklaringar till
framging/misslyckande och f6rvintningars roll. Av alla tinkbara
infallsvinklar har jag bedémt att attributioner i denna bemirkel-
se och Pygmalioneffekten har strategisk betydelse for motiva-
tionsarbetet, och jag har valt att begrinsa diskussionen till fri-
gor som ir av direkt relevans for dessa omraden. Men det gors
ocksa utblickar mot det pedagogiska métets villkor (kapitel 2)
och reflekterad praktik (kapitel 6), dir motivationsarbetet sitts
in 1 ett stérre sammanhang.

2. Det pedagogiska motet - om att se och bli
sedd

Kapitlet 4r i mangt och mycket en bearbetad version av min
installationsforeldsning i pedagogik med inriktning mot ung-
doms- och missbrukarvird, med titeln Det pedagogiska métet -
som erfarenhet och kunskapskalla. Foreldsningen finns publicerad i
en antologi: Installation Vixj6 universitet 2001. Acta
Wexionensia, nr 14/2001. Texten publiceras hir med tillstdnd av
Vixjo universitet.

Begreppsparet givet-skapat dr ldnat frdn avhandlingen Den peda-
gogiska praktikens janusansikte (Fritzén 1998). Skolan och den
pedagogiska praktiken analyseras utifrin socialfilosofen Jurgen
Habermas teori. Centrala begrepp ir system, som priglas av
strategiskt handlande, och livsvirld, som priglas av kommunika-
tivt handlande. Olika begreppspar anvinds for att belysa mot-
sittningarna mellan perspektiven, bl.a. givet-skapat (kunskaps-
innehill), passivt-aktivt (elevdeltagande), subjektivitet-intersub-
jektivitet (fokus pé individen kontra minskligt samspel), kon-
troll-6ppenhet. Det handlar dock inte om att frimja antingen
det ena eller det andra, utan om att balansera mellan motsatser-
na. Perspektiven méste vara komplementira i den pedagogiska
praktiken. En ofruktbar situation uppstir om ett av perspekti-
ven tillats att helt dominera 6ver det andra. Erfarenhetsmissigt
och enligt de studier som genomférts inom ramen for avhand-
lingen har dock livsvirldsperspektivet med sitt kommunikativa
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handlande i allminhet offrats pa effektivitetens altare. (Aven
behandlingsarbete organiseras ofta pa systemets villkor.) Med
Habermas terminologi har systemet koloniserat livsvirlden. Se
ocksd Fritzén och Fritzell (1997) f6r en presentation av tanke-
gingarna.

Det pedagogiska motet firgas av bl.a. samhillsvirderingar och
organisationskultur. S.k. diskursanalys ger en mojlighet att
komma 4t hur detta sker. Metoden tar fasta pa spriket som
medium f6r minsklig kommunikation och social handling och
syftar till att belysa de explicita och implicita normer och vir-
den, antaganden och 6verviganden som bestimmer vad som
sdgs och skrivs vid en viss tid, 1 ett visst samhille och i en viss
kontext. Ett exempel pd hur metoden kan tillimpas for under-
sokning av en pedagogisk praktik finns i avhandlingen Etik och
utmaning (Croona 2003).

T artikeln Om makt och jamlikhet i professionella relationer (Croona
och Jenner 2001) diskuteras om jamlikhet dr mojlig i professio-
nella relationer. Fragan granskas i ljuset av begreppsparet sym-
metri - asymmetri med syftet att tydliggéra nagra av de villkor
som giller 1 professionella relationer inom vard, socialt arbete
och praktisk pedagogisk verksamhet.

I artikeln ”Det gemensamma projektet” - om utredningsarbete pa
kommunikativa grunder (Fritzén 2001) finns en informativ och
levande beskrivning av hur man arbetat med att fi eleverna pé
ett sdrskilt ungdomshem delaktiga i planeringen av sin framtid
och hur utredningsarbetet ocksé kan ha metakognitiva poinger,
dvs. att ungdomarna lir sig om sitt eget lirande. Fritzén foljde
arbetet som forskare. En av dem som var direkt engagerade i
utredningsarbetet har ocksa beskrivit det i en artikel; Axdorph
(2001). I rapporten Utredning som féréandringsverktyg (Térngren
1995) finns exempel pé utredningsarbete inom en socialférvalt-
ning i samma anda.

I ett kapitel med rubriken Att f en djupare forstaelse for klienten

(1 Jenner 1992) presenteras en metod for tolkning av klienters
utsagor. Metoden ifrdga har utvecklats inom den kvalitativa
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forskningstraditionen som ett sitt att se virlden med den inter-
vjuades 6gon. Den har relevans dven for praktiskt pedagogiskt
arbete.

I artikeln Om lusten och viljan att lara - nagra reflektioner ger
Borjeson (2000) en rad argument for tanken att motivation inte
ir en individuell egenskap utan en f6ljd av samspelet mellan
pedagogen och eleven/klienten. Resonemanget forankras i G.H.
Meads teori om intersubjektivitet. Artikeln har publicerats i
SOU 2000:19 och dven 1 tidskriften Socialt Perspektiv, nr 4/2000.
Sidhidnvisningarna avser tidskriftsartikeln. Tankarna om vad
som krivs av pedagogen i termer av tolerans, psykologisk for-
stielse, lustmomentet och att se den andre dir denne ir, har jag
fatt frin Borjeson (2001) nir han pi ett seminarium diskuterade
pedagogik och specialpedagogik mot bakgrund av sina erfaren-
heter frin Barnbyn Ska.

Meads teori om intersubjektivitet dr basen dven for avhandling-
en Vad eller vem? (von Wright 2000). Hir stills bl.a. frigan vad
lirare gor i det pedagogiska motet med elever nir de har bak-
grundsinformation av det slag som exempelvis olika typer av
diagnoser, test och journaler ger. Nir liraren soker efter det
som utmirker en viss elev finns en risk att liraren inte tar fasta
pa det som dr unike, utan istillet de generella egenskaper som
kan utldsas ur informationen. En etikett sitts pd eleven, och eti-
ketter kan ha just den funktionen att de reducerar det som &r
unikt och objektiverar eleven. Fragan om vem eleven ir ersitts
av vad som karakteriserar honom eller henne.

Fragan om kategorisering tas dven upp av Emanuelsson m.fl. i
rapporten Forskning inom det specialpedagogiska omradet (2001).
De presenterar tvi perspektiv pd specialpedagogik - ett katego-
riskt och ett relationellt. De bida perspektiven far olika konse-
kvenser for verksamhet och forskning. Se schema 4. Det forst-
nimnda perspektivet innebir att fokus ir pa kategorisering (det
har dock ingenting att géra med att vara kategorisk, doktrinir
och dogmatisk), det andra innebir att fokus ér pd interaktion,
det som sker i samspelet mellan olika aktorer. (Man kan jimfora
med givet- resp. skapa-perspektiven.) Forfattarna papekar att
perspektiven ska uppfattas som ”idealtyper”, dvs. mentala kon-
struktioner for att pavisa skillnader mellan vissa fenomen, men
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inte som objektiva foreteelser som existerar i sin renodlade
form. Det kan tilliggas att det i praktiken ofta handlar om att
vixla mellan perspektiven. Den avgérande fragan dr dock vilket
perspektiv som ér det dominerande, som fir storst tyngdpunkt i
ett resonemang. Emanuelsson m.fl. (a.a.) konstaterar att special-
pedagogikens tradition dterfinns inom det kategoriska perspek-
tivet, samtidigt som de nationella styrdokumenten {6r skolan
pekar mot en relationell forstielse av problematiken. En vida-
reutveckling av resonemanget, med fokus pd hur skolan kan bli
en skola for alla elever, finns i boken Elevers olikheter och special-
pedagogisk kunskap (Persson 2001).

Categorical
perspective

Relational
perspective

Ontology of
special needs

Approach to
difference

Major contribution

Disciplinary basis

Implication for
provision

Understanding of
special educational
competence

Reasons for special
educational needs

Special needs refer to
actual characteristics
of individuals

Differentiating &
categorising

Mapping and systema-
tising the field

Establishing special
education as a
‘scientific’ discipline

Special provision

Superior support directly
related to diagnosed
difficulties among
students

Students with difficulties.
Difficulties are either
innate or otherwise
bound to the individual

Special needs are social
constructs

Unifying

Problematising and
deconstructing the field

Establishing special
education as a social
scientific discipline

Integrated/inclusive
provision

Superior support for
incorporating differen
tion into instruction
and content

Students in difficulties.
Difficulties arise from
different phenomena
in educational settings
and processes

Schema 4. Konsekvenser for specialpedagogisk verksamhet och forskning bero-
ende pi perspektivval (efter Emanuelsson m.l. 2001, s. 22).
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Lirarens roll i det pedagogiska métet uppmirksammas i boken
Betydelsefulla larare (Ronsten 2001). Den innehiller ett go-tal
berittelser samt intervjuer om lirare som péverkat det fortsatta
livet for sina elever. Manga av berittelserna handlar om vuxna
som ser tillbaka pa sin skoltid, andra om barn och ungdomar
som fortfarande gar i skolan, men alla talar de om vilken bety-
delse en god och skicklig lirare kan ha. Arbetet med boken
genomfordes med stéd av Svenska Kommunférbundet.

3. Motivation - om malstrivan och

framgangshopp

Kapitlet bygger pa ett antal standardverk och andra bécker om
motivation som har "kondenserats” till den foreliggande fram-
stillningen. Den intresserade ldsaren hinvisas vidare till Murray
(1964), McTeer (1972), McClelland och Steele (1973), Madsen
(1974), Cofer (1978), Steers och Porter (1983; kap 1-5),
Higgins och Kruglanski (2000), Franken (2002), Pintrich och
Schunk (2002).

For en diskussion av elevers motivation i termer av skolans roll
(snarare dn inre, psykologiska processer) hinvisas till artikeln
Skoleffekter pa elevers motivation och utveckling (Giota 2002).
Artikeln dr i vissa stycken en vidareutveckling av resonemang i
doktorsavhandlingen Adolescents’ perceptions of school and reasons
for learning (Giota 2001), dir syftet ir att studera hur 13-aringar
i Sverige uppfattar skola och utbildning och deras egna skil
(motiv och mil) for att ga i skolan.

I boken Végen till verkligheten (Billinger m.fl. 1986) finns
beskrivningar av hur man i socialt arbete konkret kan ta upp
och samtala kring frigor om mail och uppnédendets virde. Boken
bygger pd ett projekt med gravida kvinnor med missbrukspro-
blem, men har i mangt och mycket en generell rickvidd.
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4. Attributioner - om tolkningar av
vad som sker

Allmant

Attributionsforskningens fader, Fritz Heider, sammanfattade
sina resultat i en bok som kom ut 1958: The Psychology of
Interpersonal Relations. Om dess betydelse som inspirationskilla
for minga av dagens attributionsforskare vittnar bl.a. de
Charms (1968), Weiner (1972), Shaver (1975), Buck (1976) och
ett flertal forfattare i en antologi av Hewstone (1983) samt
Weary m.Al. (1989). Dessa verk ger dven en god bild av attribu-
tionsforskningens grundfrigor.

Weiners betydelse som forskare inom det hir filtet antyds bl.a.
av att en av hans artiklar (Weiner och Kukla 1970) ir omtryckt i
en relativt nyutkommen antologi (Higgins och Kruglanski
2000). En s6kning efter artiklar med referenser till Weiner gav
drygt g6o triffar.

Forskningen om hur ménniskor forklarar sina egna framgingar
och misslyckanden finns sammanfattad av Bar-"Tal och Darom
(1979), som menar att forsokspersonerna i allminhet tar it sig
dran for framgangar, men forldgger orsaken till misslyckanden
utanfor sig sjilv. Det dr denna grova bild som Weiner nyanserar
med sin forskning, dir han ocksé viger in hur minniskors attri-
butionsmonster firgas av deras sjilvfortroende. Han anknyter
hir tll bl.a. Atkinson och McClelland (amerikanska psykologer
och motivationsforskare), som pa grundval av olika undersok-
ningar gjort en uppdelning mellan personer med hogt resp. ligt
prestationsbehov.

Diskussionen om "ligesdimensionen” eller "stabilitetsdimensio-
nen” har byggt pé olika uppfattningar om vilken dimension som
har storst forklaringsvirde. Phares (1978) dr en av dem som
foresprakar ligesdimensionen, eftersom han menar att stabili-
tetsdimensionen inte synes tillféra nigonting som férklarings-
grund. Weiner (1979) argumenterar mycket bestdmt for stabili-
tetsdimensionen. Det sker i en artikel dir han gor en summer-
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ing av egen forskning och samtidigt knyter ihop den med
andras. Han menar att ligesdimensionen helt klart har stor
anvindbarhet, men att den leder till en alltfor sniv uppfattning
om vad som styr méinniskors framgingsforvintningar. (Se ocksa
Weiner 1980 och 1983.)

Forskning om personers tendens att gora olika attributioner
inom olika ”arenor” eller livsomraden finns redovisad i bl.a.

Wiggins m.fl. (1971, s. 412-414).

Forskning och forsoksverksamhet om realistiska ansprik och
egna mil, med referenser till Hoppes teser, finns sammanfattad
1 Kahnberg (1979, s. 76-92) och (1982, s. 30-48). For motsva-
rande exempel fran missbrukarvirden hinvisas till Jenner (1987,
kap 3).

Skola

I boken Motivating the Difficult to Teach (Galloway m.fl. 1998)
redovisas forskning om lirares attributioner och attityder vad
giller svagpresterande elever. Mycket patagligt framkommer att
elevernas motivation piverkas av lirarnas uppfattningar och
undervisningsstil. Resultat frin en omfattande longitudinell stu-
die i norska skolor gir i samma riktning (Valis 2001).
Forfattaren konstaterar: ”...f6r att bryta den onda cirkel som
bestdr i svagpresterande elever - lirarens bedomningar av miss-
anpassning - elevforvintningar, méste liraren vara sirskilt upp-
mirksam pé sitt eget beteende och sina egna forvintningar pa
svagpresterande elever” (s. 87).

Behandling

Den amerikanske alkoholterapeuten och forskaren William
Miller har utvecklat en metod med motiverande samtal (motiva-
tional interviewing; Miller 1983). Metoden vilar pd tanken att
motivation inte ér ett personlighetsdrag hos missbrukaren utan
foljden av en interpersonell process mellan behandlare och kli-
ent. I korthet gir den ut pé att visa empati, utveckla diskrepans
(ung. visa pa klyftan mellan vad man 6nskar och vad man gor),
undvika att argumentera (dvs. péstridighet leder till en fruktlos
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diskussion dir missbrukaren forsvarar sig med motargument),
folja med i motstind (dvs. bekrifta klientens ambivalens som en
begriplig reaktion), ge stod och 6ka sjilveffektiviteten (dvs.
stodja missbrukarens egna konstruktiva l6sningar). En samman-
fattande presentation kompletterad med en forskningsoversikt
finns i Forsberg (2001).

En beskrivning av motivationsbefrimjande utredningsarbete
(MBU) inom socialtjinsten, som bl.a. bygger pa att man utgar
frin klientens egna mal, finns i Oberg-Ostergren och Wallén
(2001).

5. Pygmalioneffekten - om forvintningars

betydelse

Allméant

Rosenthals och Jacobsons studie kan ifrdgasittas ur forsknings-
etiska aspekter. (Lidrarna fordes ju bakom ljuset av den informa-
tion som gavs, vilket dr ett brott mot regeln om informerat
samtycke.) Den kritik som riktades mot studien i antologin
Pygmalion Reconsidered (Elashoff och Snow 1971) var dock av
metodmissig karaktir och handlade bl.a. om att reliabilitets-
och validitetsfrigorna var ofullstindigt diskuterade. Man ifriga-
satte det adekvata 1 att anvinda det globala begreppet "intellek-
tuell utveckling” om den enkla skillnaden mellan ett barns 1Q-
resultat vid en férmitning och eftermétning. Man framhdll dven
att alla analyser gjordes i form av gruppmedelvirden, men inda
formulerades en del slutsatser i termer av individuella skillnader.
Dessutom ir antalet forsokspersoner i vissa fall ganska litet. Det
totala faktamissiga underlaget f6r den stora uppstindelsen kring
boken ir knappt 20 elever.

Baker och Crist (1971) konstaterar i sitt bidrag, efter en genom-
ging av nio studier, att det inte i ndgot fall kunnat bekriftas att
lirarférvintningar paverkar elevernas intelligenskvot. De
rekommenderar att Rosenthals och Jacobsons forskningsmetod
overges och att man istillet forsoker att mer i detalj studera
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samspelet lirare-elev och dé helst under naturliga férhillanden.
Det kan di, menar de, vara fruktbart att arbeta inom den teore-
tiska referensram som attributionsforskningen erbjuder.

Nigra av kritikerna var inte alls nddiga i sin kritik. En av dem
(Robert Thorndike, ansedd testpsykolog och statistiker) bekla-
gade t.o.m. att boken hade publicerats (Thorndike 1971, s. 65).
"Tonfallet bottnar sikert till stor del i den uppmirksamhet som
boken rénte. Om Rosenthal och Jacobson publicerat sin under-
sokning i en artikel i ndgon facktidskrift hade den kunnat kriti-
seras och diskuteras pd vanligt sitt. Men nu publicerades alltsa
resultaten i en bok, som fick stor spridning, och kritikerna
miste “ta 1” for att riktigt kunna varna for alltfor lingtgdende
slutsatser.

Den forskning som direfter bedrevs med syftet att "bevisa
Pygmalioneffekten” ledde dock till enighet om att férvintansef-
fekter dr ett reellt fenomen. Flera bedomare, bl.a. Smith (1980),
Brophy (1983) och Dusek och Joseph (1983) kunde i kunskaps-
oversikter konstatera att ldrarens positiva och negativa forvint-
ningar paverkar elevernas beteende och prestationer, om é4n inte

deras 1Q.

Under de senaste decennierna har forskningen koncentrerats till
frigor som giller hur Pygmalioneffekten "fungerar”. En del av
forskningen har refererats i kapitel 5. Dérutéver har man t.ex.
funnit att lirares forvintningar inte bara paverkar elevernas pre-
stationer utan dven deras sjilvvirdering (Jussim 1989), att lira-
res negativa forvintningar har starkare effeke dn deras positiva
férvintningar (Madon m.fl. 1997), att ldrare - 1 klasser dr ele-
verna gruppindelats utifrin "studiefé6rmaga” - tenderar att 6ver-
skatta de ”duktiga” elevernas prestationer och underskatta de
“svagas” (Smith m.fl. 1998), att lirarens uppfattningar kan ha
lingvariga eftekter och paverka elevens prestationer dven sedan
deras kontakt upphort (Smith m.fl. 1999), att signifikanta andra
spelar en avgorande roll for individens bedomningar av huruvi-
da malen ir efterstrivansvirda och méjliga att uppna (Shah
2003). I klartext betyder dessa resultat bl.a. att det 4r littare att
sidnka en elevs tro pa sig sjilv dn att hoja den, vilket manar till
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vaksamhet och varsamhet, att det finns en risk att skillnaden
mellan h6g- och ligpresterande elever 6kar som f6ljd av lira-
rens forvintningar om eleverna har gruppindelats utifran sina
skolprestationer, att det liraren gor inte bara har betydelse for
stunden utan kan paverka eleven under lang tid efterat pa gott
och ont, att frigan hur betydelsefull liraren lyckas bli for eleven
dr central.

En del forskning har ocksa visat att effekten av sjilvuppfyllande
profetior mojligtvis ir svagare in vad man tidigare har antagit.
Frigan dr emellertid komplex och hinger delvis samman med
vilken definition av ”sjilvuppfyllande profetia” man anvinder.
Om man menar att det ir ett fenomen som intriffar nir en
bedoémares fran borjan felaktiga uppfattningar om nigon annan
bekriftas genom dennes beteende (vilket vissa forskare gor), si
mdste man bevisa dels att uppfattningarna var felaktiga, dels att
den andres prestationer skiljer sig fran hans "verkliga” kapacitet
- vilket kan vara svirt och i sin tur medfora att effekten inte blir
den forvintade. Om man istillet begrinsar det till att ndgons
férviantningar kan paverka en annan minniskas beteende, oav-
sett om de ursprungliga uppfattningarna dr korrekta eller inte,
och di tar fasta pa att positiva faktorer som uppmuntran och
uppmirksamhet dr bittre dn negativa faktorer som nedsittande
kommentarer och osynliggérande, kommer resonemanget att
handla om vikten av att hysa positiva férvintningar och att det
ir en rimligare och mer etisk utgdngspunkt in att hysa negativa
férvintningar.

Den centrala aspekten att information som strider mot radande
uppfattningar omorganiseras for att [sa motsittningar finns
belyst av bl.a. Kruglanski m.fl. (1993), Ditto och Lopez (1992)
samt Ditto m.fl. (1998).

Pygmalioneffekten ir dven beroende av pedagogens egen moti-
vation, vilket ber6r frigan om utbrindhet och hur problemet
kan motverkas. I antologin Perspektiv pad utbrandhet (Jenner och
Svensson 2003) kommer olika forskare till tals och boken inne-
héller ocksé personliga berittelser om utbrindhet och vigen ut
ur depressionen.
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Skola

Utgédngspunkten {or den s.k. klassrumsforskningen var inte
Pygmalioneffekten, utan vad som sker nir en liroplan ska for-
verkligas i klassrummet. Bland annat har man sokt svar pé fri-
gan varfor sorteringen av elever fortsitter, trots alla ambitioner
att genom skolreformer och nya liroplaner i bort de gamla
orittvisorna och ge eleverna lika chanser. Men dven om
utgdngspunkterna ir olika, har klassrumsforskarnas resultat
relevans ocksé for frigan om forvintningar. Bland annat stude-
rades "den dolda liroplanen”. En forskningsoversikt finns i
Gustafsson (1984). Andra killor dr Callewaert och Lundgren
(1977), Lundgren (1979), Broady (1981) och Gustafsson m.fl.

(1981).

Lustmomentet i lirandet, dvs. att eleven genom kunskapen - i
vid mening - fir ett nytt livsinnehall och uppticker eller anar
nya kvaliteter i livet, gir som en rod trad i boken Besjélat larande
(Dahlin m.fl. 2002), som vinder sig till pedagoger inom olika
verksamhetsomraden. Boken lyfter dven fram betydelsen av
andlighet, som di kan uppfattas som minniskans behov av att
uppleva ett meningssammanhang.

I en artikel med titeln Léraren som moralisk agent (Henriksson
2003) diskuteras vad skolmisslyckanden kan innebira och lira-
rens roll for att eleverna ska bli sedda och uppleva virdighet.
Hur lirarens blick kan fi en Pygmalioneffekt blir belyst med
exempel frin IV-programmet och skolan pi sirskilda ung-
domshem.

Behandling

Goda 6versikter och diskussioner av grundliggande drag i all
bra behandling av alkohol- och narkotikamissbrukare finns bl.a.
i Blomqvist (1999 och 2002).

For beskrivningar av hur diagnostiserandet - eller snarare kart-
liggningen - kan g3 till for att bli en allsidig utgdngspunkt for
behandlingsarbetet, se Ramstrém (1978), Aberg (1984),
Eneroth (1988), Socialstyrelsen redovisar 1988:16 samt Melin
och Nisholm (1994).
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Argument f6r perspektivet att missbrukarens behandlingsmoti-
vation inte kan ses som ndgot fristiende, utan istillet speglar
behandlarens och behandlingsorganisationens instillning, fram-
fors av Blum och Blum (1969), Lofgren och Nelson-Lofgren
(1980), Miller (1983). I boken Pygmalion i missbrukarvarden
(Jenner 1992) redovisas forskning om hur férvintningar kommer
till uttryck i samspelet behandlare-klient(er) pa behandlingshem
och socialkontor. For en diskussion om behandlarmotivation
som en hornsten i missbrukarvirden hénvisas till Jenner (1987,

kap s).

En genomlysning av arbetsalliansens betydelse f6r behandlings-
resultatet finns i Connors m.fl. (1997). De har analyserat mate-
rial frin Project Match i USA (ett stort forskningsprojekt dir
tre olika typer av behandlingsmetoder utvirderades) och finner
att arbetsalliansen har en central betydelse, dven om det inte gir
att rangordna dess betydelse i relation till andra faktorer (som
exempelvis metod och klient- resp. terapeutegenskaper).
Behandling dr en komplex, multifaktoriell process, men utan en
god arbetsallians nar man inte langt.

6. Pedagogrollen - om att se den andre och
syna sig sjilv

Ett klassiskt verk nir det giller frigan om tyst kunskap och
reflekterande praktiker dr Donald Schons bok The Reflective
Practitioner (1983). Mot bakgrund av beskrivningar av kunskaps-
utveckling och kunskapsanvindning inom olika yrkesgrupper
(bl.a. psykoterapeuter och arkitekter) utvecklar han sin teori om
praktikers tinkande.

Tanken att tyst kunskap bor ses som en form av underférstidda
teser som vid behov kan lyftas fram i ljuset (snarare dn som
omojlig att verbalisera), en tanke som utvecklas av bl.a. Rolf
(1992), har sina frimsta teoretiska rotter i den analys som gjorts
av filosofen Michael Polanyi (1967).
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Antologin Reflektion och praktik i lararyrket (Brusling och
Stromqvist 1996) ger en allsidig bild av dmnet. I bokens teoridel
ingir bl.a. 6versatta utdrag ur verk av Schon och John Dewey
tillsammans med artiklar dir vissa teman vidareutvecklas. Boken
har dven en metoddel, dir bl.a. reflektionens nédvindiga villkor
diskuteras, och en del dir praktiken fokuseras utifran nyblivna
lirares erfarenheter.

Ett temanummer av tidskriften Socialt Perspektiv (nr 4/99) med
titeln ”Att utveckla sitt kunnande” innehaller tre artiklar om
pedagogiska och organisatoriska villkor for att erfarenhetsbase-
rad kunskap ska kunna vidareutvecklas (Nilsson och Svensson
1999, Olsson 1999 och Sandstrom 1999). Frigan diskuteras
dven ingdende av Larrivee (2000).

Ovriga kommentarer

Oversittningarna av engelska citat i skriften ir gjorda av mig.
De berittelser och uttalanden som finns som exempel i kapitel
6, men utan killhdnvisningar, kommer frin min egen verksam-
het som lidrare och forskare och dterges med de berérdas till-
stind att anvinda materialet, under forutsittning att anonymite-
ten ir sikerstilld. Det forsta exemplet i kapitel 7 har jag fate
mig berittat, det andra ir ur Jenner (1992, kap. 3).

En plattform for den hir skriften dr en bok som jag tidigare
publicerat: Motivation hos missbrukare och behandlare — i ett
pedagogiskt perspektiv (Studentlitteratur, 1987). I boken disku-
teras ndgra teman i pedagogisk motivationsforskning och vilka
slutsatser som kan dras vad giller konkret motivationsarbete
inom missbrukarvirden. Vissa textavsnitt dr "dteranvinda” i
foreliggande skrift, med forlagets tillstind, och de teoretiska
utgangspunkterna ir desamma. Samtidigt ror det sig om tva
olika skrifter. Fokus och redigeringen skiljer sig och mycket ir
nyskrivet.

Slutligen vill jag rikta ett varmt tack till mina kollegor pa

Institutionen for pedagogik vid Vixjo universitet, ingen nimnd
och ingen glomd, for virdefulla synpunkter pd manuskriptet.
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MOTIVATION OCH MOTIVATIONSARBETE I
SKOLA OCH BEHANDLING

Vad ir "vilja att lira” och "vilja till f6rindring”? Hur kan
man motivera "omotiverade” elever och klienter?

I skriften ges en bild av forskning om motivation, med
fokus pa de frigor som ir speciellt viktiga f6r motiva-
tionsarbete i praktiken. Minniskors forklaringar till
framgangar och misslyckanden och forvintningars bety-
delse #dgnas sirskilt intresse.

En utgingspunkt f6r resonemangen ir att pedagogik
handlar om utveckling och f6rindring, hur minniskor
kan bli delaktiga i sitt eget liv och det omgivande livet.
En annan utgingspunkt dr att motivation inte ir en
egenskap hos individen, utan en f6ljd av de erfarenheter
man gjort och det bemétande man far. Lirarens och
behandlarens intresse och engagemang spelar en avgo-
rande roll. Hur det kan visa sig i det pedagogiska motet
diskuteras i skriften, liksom vikten av att pedagogen har
mojlighet att reflektera dver sitt arbete i olika avseen-
den.

Skriften vinder sig till praktiskt verksamma lirare och
behandlare och till studerande pa pedagogiska och socia-
la utbildningar pa hogskolor och universitet.
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