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Forord

I denna avhandling presenteras och undersoks en konsultationsmodell dir be-
greppen samspel, utveckling och skolsammanhang har en nyckelroll. Dessa be-
grepp kinnetecknar dven tillkomsthistorien. Jag vill dirfor tacka ett stort antal
personer som bidragit till mitt arbete, indireke eller direke, frin lagstadium till
universitet.

Som skolpsykolog under 70- och 80-talet pi Svenshdgs rektorsomride i
Lund fick jag rika tillfdllen till kvalificerade meningsutbyten och arbetsuppgifter
i ett 6ppet och generdst utvecklingsklimat. Elevvirdsteamet, under ledning av
Eric Lawesson och Christina Grundsell, genomforde ett utvecklingsarbete i
elevvérd som for min del bl a méjliggjorde en kvalificerad vidareutbildning i fa-
miljeterapi for forstirke skol- och familjesamverkan. Detta utvecklingsarbete
understdddes av Ulla Prytz som kommunal skolutvecklare och uppmirksamma-
des av Arne Kristofferson, Anna-Greta Ljung och Gunvor Larsson frin divaran-
de linsskolnimnden i Malméhus lin. Samtliga dessa personer skapade forut-
sittningar fér manga spinnande samspel med skolledare, kollegor och annan
elevvardspersonal frin hela sodra regionen.

Genom Lars Johansson vid Lirarhégskolan i Malmé engagerades jag i pa-
byggnadsutbildningen av blivande specialpedagoger frin slutet av 80-talet och
framat. Lars, hans kollegor och ett mycket stort antal studerande har pd olika
stt inspirerat, givit stdd for eller konstruktivt utmanat mitt arbete.

Lars Trygg, vid ddvarande Institutionen for tillimpad psykologi, administre-
rade och understodde uppdragsutbildningar som jag gav for yrkesverksamma
psykologer inom skola och forskola under &ren 92-99 — kurser som i hog grad
stimulerade min egen utveckling.

Mainga andra kollegor och skolpersonal har engagerat deltagit i fortbildning
och handledning av skilda slag. Tack for rikt erfarenhets- och meningsutbyte.

Alldeles sirskilt vill jag tacka er psykologer och specialpedagoger som deltog
i denna undersokning, och som jag av sekretesskil tyvirr inte kan namnge. Ni
gjorde en fantastisk insats genom att avge mycket innehéllsrika och vilformule-
rade enkit- eller intervjusvar, trots er stora arbetsborda pa filtet.

Ett mycket sirskilt tack ocksi till foljande personer: Margot Bengtsson, min
handledare, som sig till att jag fick doktorandtjinst under viren 97 — en helt
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nédvindig férutsittning for hela avhandlingsarbetet. Hennes stora och varaktigt
positiva intresse och stéd for mitt arbete, utifrdn ett medvetet och kritiske for-
hallningssiitt till psykologisk forskning, har varit ett mycket viktigt bidrag. Alf
Andersson, som liste positivt och gav kreativa synpunkter p& mitt manus dé det
dnnu befann sig i ett timligen osorterat skick. Det 4r ocksd honom jag har att
tacka for avhandlingens huvudtitel. Jitka Linden, som var opponent pa mitt
slutseminarium och som p3 ett sillsynt skickligt sitt bistod mig i hela slutskedet
av arbetet. Hennes vilfunna och lyftande kommentarer, utifrdn noggrann lds-
ning och med stor lyhordhet fér mina frigor och utgdngspunkter, gav mig in-
spiration att slutfora manusskrivandet inom den utsatta tiden. Aven Carl-Mar-
tin Allwood gav som examinator mycket virdefulla och kompletterande syn-
punkter i slutstadiet.

Flera andra forskare och doktorander, frimst inom institutionens nybildade
avdelning for utvecklingspsykologi, har deltagit i arbetsseminarier, gett stdd och
stimulerat tinkandet — tack for er viktiga medverkan.

Tack dven till doktorandgruppen i SB-husets fikarum, som under initierad
och héllfast ledning av Susanne Wiking har utgjort ett gott kamratstod i arbetet.

Alan Crozier éversatte kongenialt avhandlingens sammanfattning till engel-
ska.

Kjell E. Eriksson ansvarade med finess och gott samarbete for layout, omslag
och tryckning, och Ilgot Liljedahl var kunnig sittare.

Gunnar har hela tiden f6ljt mitt projekt och gjort den enskilt storsta stéd-in-
sats-en. Hans bidrag 4r mangfaldiga. Han har funnits till hands nir arbetet kiints
tungt, och han har delat glidjen 6ver framsteg. Han har list, diskuterat, foresla-
git indringar och gjort datortekniska redigeringar av olika versioner infér semi-
narier och infér tryckningen. Med virme och humor och tankvickande kom-
mentarer har han deltagit i en mangarig process och bara tréttnat nigon enstaka
ging. Tack!

Anders har deltagit i det Andersson-Liljegrenska seminariet sen han féddes
och tillfért manga, unga och entusiasmerande synpunkter pa skola, forildraskap
och psykologarbete.

Slutligen, ett tack till minne av min bror, Bengt. Hans insikesfulla skildringar
av svara upplevelser férdjupade pd ménga sitt min forstdelse och mitt engage-
mang i férnyelsearbete for barn och unga i svérigheter.

Lund i augusti 2001
Britta Liljegren

I0
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Inledning

Barn och ungdomar tillbringar ett betydande antal av livets vakna timmar inom
en mer eller mindre obligatorisk skola och férskola. Fér den som ir intresserad
av barns utveckling och uppvixtvillkor ir skolan ett helt unike stille for delta-
gande observation och kunskapssokande. Den aktuella samhills- och familjesi-
tuationen priglas av 6kad komplexitet, hog forindringstake och allmint hojda
kompetenskrav i arbetslivet. Flertalet kvinnor ir i arbete dven utanfér hemmen.
Det finns ett vixande antal ombildade familjer, enférilderfamiljer och familjer
med annat hemsprik in svenska. Dessa férhillanden stiller allt hogre krav pd
undervisningen och pé en samlad skolbarnsomsorg under hela dagen. Skolan
och den offentliga barnomsorgen har diirmed fitt ett allt starkare inflytande 6ver
barnens och hela familjens liv samt blivit en allt viktigare arena f6r samhillets
strdvan att bevara och frimja barns psykiska hilsa. Samarbetsklimatet och den
professionella kompetensen spelar en stor roll for hur barnen trivs i skolan, hur
de kan vixa i kreativitet, ansvars- och sjilvkinsla, eller hur de kan fa erfara miss-
lyckanden, utstétning och mobbning. Skolgingen ir pd minga sitt avgérande
for hur det kommer att ga for barn och ungdomar i framtiden.

Behovet av 6kad elevvirdskompetens har vixt sig allt stérre och formulerats
allt tydligare i officiella dokument; senast i den nyutkomna elevvirdsutredning-
en (SOU 2000:19). Begreppet “elevvird” har funnits i ca trettio ar i officiella
dokument, och det har anvints pd framfor alle tva olika sitt. Dels har det gillt
for allt arbete som alla pa skolan gor for att eleverna ska trivas och fa det stéd de
behéver, antingen de anses ha sirskilda stddbehov eller ¢j. Dels har det gillt som
samlingsnamn for specialistfunktionerna inom skolan — skolskéterska, likare,
psykolog, kurator och ibland 4ven studie- och yrkesvigledare och specialpeda-
goger — och di oftast med inriktning pd verksamhet for barn som anses vara 7
behov av siirskilt stod. Det senare begreppet har kommit att ersitta begrepp som
elever med svérigheter, eller barn med sirskilda behov, f6r att markera “en for-
skjutning av fokus frin att se problemen som individuella till kontextuella”
(Skolverket, 1998:160, s. 60), och det infordes i skollagen 1 juli 2000.

Barn i behov av sirskilt stod ir ingen entydig statistisk grupp, utan definitio-
ner och kategoriseringar ir problematiska och oerhort beroende av vem som gor
dem. Enligt Rydell (1990) kan mellan 10-20 procent av barnen generellt sett an-
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12 Britta Liljegren

ses ha svirigheter i skolan, hir som i mnga andra linder i virt kulturella nir-
omrade. Nationella kvalitetsgranskningar har visat pa en mycket stor variation
mellan olika skolors bedémningar, frén 10 till 50 % av alla elever, och ibland
to m 75 %, vilket ssmmanhinger med definitioner, upptagningsomridenas ka-
raktidr samt toleransnivd (Skolverket, 1998:160; Skoléverstyrelsen, 1989:1).
Ofta rapporteras dven en allmint 6kad orosniva i skolmiljon. En viktig utgings-
punke f6r elevvirdsutredningen (SOU 2000:19) har varit att lirande och hilsa
paverkas av samma generella faktorer. Elevvard och skolhilsovérd foreslas om-
organiseras frin “dubbla spar” till en samlad och lagstadgad verksamhet under
benimningen “elevhilsa” (se kapitel 1). I utredningen framgér vidare att elev-
vérdspersonalens erfarenheter och kunskaper sillan dokumenteras pa ett syste-
matiskt sitt, och att de dirmed inte heller anvinds som underlag for uppfolj-
ning, utvirdering och utvecklingsarbete av skolan som system.

Som psykolog i skolvirlden sedan borjan av 70-talet har jag under alla &r sjilv
erfarit behov av verksamhetsutveckling, bdde inom mitt eget och andras specia-
listomrdden. Skolpsykologins historiska upprinnelse anses vara Binet-Simons
konstruktion av en "intelligensmitningsskala” 1904 (Egidius, 1970). Alltsedan
dess har psykologin fitt ett vixande inflytande inom den visterlindska skolvirl-
den. Ar 1913 tillsattes en skolpsykolog i London, pa 20-talet bérjade titeln dyka
upp i USA och Danmark fick sina forsta skolpsykologer pd 30-talet. Antalet var
emellertid litet fram till 1950, d& en vildig expansion av verksamheten satte
igdng i hela vistvirlden. Sverige fick sin forsta tjinst i Goteborg 1949 och nista
jdnst inrittades i Lund 1955. The International School Psychology Association
(ISPA) bildades i Stockholm 1982 och omfattade i februari 2001 tjugotre na-
tioner med varierande grad av skolpsykologisk verksamhet. Ar 1956 rekommen-
derade UNESCO att det skulle finnas minst en skolpsykolog per 6 000 skol-
barn, en siffra som 6verskridits i vissa linder och underskridits i andra.

Antalet skolpsykologer har sedan 70-talet visat en stadigt 6kande trend i USA
(Reschly, 2000), medan antalet kommunalt anstillda skolpsykologer i Sverige
(&rsarbetare) under 90-talet har varierat pa ungefir samma nivd mellan 293-361
(SOU 2000:19). En heltidsanstilld svensk skolpsykolog ansvarar som mest for
35 skolor med 6.500 elever, och som minst for 1 skola och 310 elever (Lirarfor-
bundet, 2000). Vid 70-talets mitt vigde i USA andelen kvinnor och min i yrket
ganska jimnt, senare har andelen kvinnor 6kat med ca 10 % om &ret dill 70 %
1999 (Reschly, 2000, ss. 508-509). Det internationella genomsnittet var redan
tidigare ca 68 % kvinnor (Saigh & Oakland, 1989, s. 8). I en aktuell underssk-
ning uppges andelen kvinnliga skolpsykologer i Sverige vara ca 83 % (Lirarfor-
bundet, 2000). Skolpsykologins kvantitet och kvalitet samvarierar enligt Saigh
och Oakland i hég grad med lindernas ekonomi och utbildningsresurser. Kva-
liteten pé arbetet bedéms vara genomgiende hogst i linder dir utbildning vir-
deras hogt och som har ett viletablerat allmint skolsystem. Engelskan har blivit

12



Britta Liljegren 13

universalspraket, hir som inom psykologin f6r 6vrigt, och engelsktalande linder
har dirmed ett forsprang i utvecklingen.

Den stora majoriteten av skolpsykologer som anstillts efter andra virldskri-
gets slut i USA, England, Frankrike, Danmark, Norge och Sverige har haft lik-
artade arbetsuppgifter, att testa barn med skolsvérigheter samt ge forslag till t-
girder pd grundval av testresultat och intervjuer (Egidius, 1970). Samtidigt
uppvisar skolpsykologin en omfattande och vixande variation av arbetsuppgif-
ter som alternativ till denna tradition. Diskussionen om yrkesrollen har ofta va-
rit mycket intensiv, manga har kritiserat den individutredande och sorterande
funktionen och man har pi olika sitt velat undvika att vara del av skolans mak-
tapparat. Som aktuell internationell trend problematiseras bristen pé professio-
nalism och vigledande generella principer, och bade bredd och férdjupning av
verksamheten efterlyses (Reynolds & Gutkin, 1999; Saigh & Oakland, 1989;
Talley, Kubiszyn, Brassard & Short, 1996).

Ett framtridande tema i internationella tidskrifter och litteratur under 90-ta-
let dr att skolpsykologerna fortfarande i alltfr hog grad arbetar utifrin en indi-
vidorienterad "medicinsk” modell, dvs med diagnosticering av enskilda barn
och ungdomar som misstinks ha oférmégor, dysfunktioner och skador av olika
slag, och med syftet att identifiera och legitimera behov av specialundervisning,.
Som angeligen reform inom yrket foreslas mer ekologiska synsitt dir ”dysfunk-
tioner” frstds som ingdende i flerskiktade och interaktiva system. Malet for den
skolpsykologiska verksamheten bor i det enskilda fallet vara problemlisning sna-
rare 4n kategorisk klassificering. Detta arbete bor kombineras med dvergripande
insatser for att understddja bide barnens och lirarnas mentala hilsa och lirande
mera generellt. Skol- och familjesamverkan med koordinering av barnens ”dubb-
la liroplaner” framstills som visentlig for barns skolframging, och psykologers
delaktighet i utformning av modeller inom detta omride som hégst 6nskvird.
(For dessa teman om 6nskvird utveckling se exempelvis Abidin, 1996; Chri-
stenson & Buerkle, 1999; Christenson & Conoley, 1992; Conoley & Gutkin,
1995; Hendersson & Berla, 1995; Pelco, Jacobson, Ries & Melka, 2000; Res-
chly, 2000; Sheppard & Dawson, 1998; Sheridan & Gutkin, 2000.)

I Reynolds och Gutkins omfattande handbok i skolpsykologi (3:e uppl.
1999, kapitel 23) beskriver Gutkin och Curtis "School-based Consultation”
som en grundliggande yrkesfunktion. Den baseras pa den "skolpsykologiska pa-
radoxen” att psykologen forst och frimst méste uppmirksamma och paverka de
vuxnas agerande for att pd bista sitt kunna hjilpa barnen. Konsultation definie-
ras som problemlésning i samarbete mellan en specialist (consultant) och en el-
ler flera personer (consultees = personal och férildrar) dir de senare har det di-
rekta ansvaret for klientens vilbefinnande (client = elev/-er). Detta sitt att arbeta
kallas for "Indirect Service Delivery Model”, vilket enligt Gutkin och Curtis nze
bor tolkas som att psykologen ér férhindrad ha direke kontakt med dem det gil-
ler, eller att utfora bedémningsaktiviteter o dyl. Det indirekta bestar istillet i det

13
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ofrinkomliga faktum att det alltid finns andra vuxna "mellan” psykologen och
barnen, med det direkta ansvaret for deras utveckling och vilbefinnande. Det ir
framfor allt pedagoger och férildrar som méter och behandlar barnen utifrin de
intentioner som konsultationen ger upphov till. Konsultationsmetoder dir dven
forildrarna deltar som jimbérdiga partners forefaller sirskile framgingsrika
(1999, ss. 625-626). Gutkin och Curtis papekar att Caplans psykodynamiska
modell f6r mentalhilsokonsultation (1970) ibland uppfattas som grund for alla
konsultationsmodeller, eftersom den var en av de forsta som artikulerades i de-
talj. Men skolbaserad konsultation ir inte en metod, utan en ansenlig mingd
modeller med skiftande orientering har publicerats i den internationella littera-
turen under ett halvt sekel. Gutkin och Curtis uppger ett stort antal referenser
inom omradet samt redovisar mer ingdende tre metoder, varav en ir Caplans
och de tvd andra ir tydliga alternativ (ss. 598, 615-624). Samtidigt framhalls be-
hovet av fortsatt forskning och utveckling inom omrédet.

I Sverige har framfor allt Egidius (1970), Wiking (1973), Goldinger (1979;
1991), och Granstrom (1981) férsokt definiera psykologrollen i skrift utifrin
egna yrkeserfarenheter, med ambition att vidga perspektivet till elevernas omgi-
vande sociala system och dirigenom hoja kvaliteten i arbetet till gagn for elever-
na. En arbetsgrupp under davarande Skoloverstyrelsen (1977) gjorde ett forsok
att ta fram ett program for skolpsykologin utifrén en modell dir psykologens
roll som skolutvecklare betonades, med bade pedagogiska, terapeutiska och or-
ganisationsutvecklande arbetsuppgifter. De forebyggande och behandlande in-
satserna framholls dven i senare styrdokument for elevvird (Andersson, Berg-
ling, Rask & Sandegird, 1986). En konsultationsmodell for skolan baserad pé
Caplans mentalhilsomodell har foreslagits av Palhagen (1987) och Hansson
(1993). Dock har skolpsykologens arbetssitt endast undantagsvis utforskats
mera vetenskapligt. En sociologisk nirstudie har gjorts av en grundskolas elev-
vird (Lundén & Nisman, 1980), och i skrivande stund har just utkommit en
avhandling med det explicita syftet att utforska skolpsykologers rolltagande
inom ramen for vad foérfattaren kallar en medarbetarroll” (Guvs, 2001, s. 36).

I likhet med s ménga andra psykologer i skolan blev jag sjilv alltmer tveksam
till den forutbestimda “organisatoriskt-administrativa” rollen som testutredare,
resursférdelare och omplacerare. Inom ramen f6r ett utvecklingsarbete i elev-
vérd vidareutbildade jag mig i bl a familjeterapi i syfte att forstirka skol- och fa-
miljesamverkan. Jag 6nskade dven generellt sett en fordjupning i bedémningen
och bemétandet av skolans sk problembarn. Som handledare och utbildare pa
frilansbasis utvecklade jag en generell modell f6r elev- och personalutveckling
for ett rektorsomrade (Liljegren 1987; 1991/2000; 1995). Med boktiteln ”Elev-
er i svirigheter” efterstrivade jag att mynta ett nytt begrepp for malgruppen och
didrmed forstirka ett interaktionellt perspektiv pd elevers skolsvarigheter och pa
problemens l6sning. Nu kan jag i elevvardsutredningen konstatera att detta be-
grepp sprider sig (SOU 2000:19, ss. 19, 175, 180). Anda sen tillkomsten av
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Britta Liljegren 15

specialpedagogutbildningen 1990, med dess di nya mal att férbereda de stude-
rande for sdvil skolutvecklande, handledande som undervisande uppgifter, har
mitt intresse vixt dven for denna yrkesgrupp. Med sin éverlappande stillning
som béde lirare och specialister kan de betraktas som speciellt viktiga samarbets-
partners till psykologerna.

Elevvirdsarbetet som vetenskapligt filt befinner sig i en skirningspunkt mel-
lan olika discipliner som har minniskan och hennes vilbefinnande och vixande
som sitt forskningsomrdde — pedagogik, psykologi, sociologi, socialt arbete,
medicin. For att detta mangkulturella kunskapsomrade ska kunna tillféras skol-
verksamheten behdvs ett flerprofessionellt zeamarbete med en gemensam refe-
rensram som kan hirbirgera och integrera olika perspektiv — en "metamodell”.
Bl a till foljd av det stindigt harda trycket pd akut problemldsning far dock yr-
kesutdvarna sillan utrymme att utveckla en sidan teoretisk integrering och ett
reflekterat yrkeskunnande. Forskningsuppgifter ingdr nistan aldrig pa ett direke
sitt i verksamheten eller inom tjinsten och klyftan blir ofta stor mellan forsk-
ning och praktik. Det forefaller dirfor visentligt for den fortsatta utvecklingen
att teoretiska perspektiv och tillimpningar som kan vara vigledande f6r denna
sirskilda verksamhet formuleras, provas och utvecklas. Mitt arbete med dessa
frigor ledde smaningom &ver till denna avhandling.

Syfte med avhandlingen

Huvudsyftet med avhandlingen ir att formulera en teoretiskt och empiriskt for-
ankrad konsultationsmodell f6r psykologer i skolsammanhang, dir idéer och
handlingsstrategier tydliggors s& att de kan tillimpas, virderas och vidareutveck-
las av andra yrkesutdvare. Vidare ir syftet att undersska modellens anvindbar-
het i kommunikation med initierade andra — yrkesutévare som de facto prakti-
serat den och kritiskt kan granska bade idéer och tekniker.

Viktiga utgingspunkter for modellkonstruktionen har varit psykologens
konsultativa position i skolan — det finns alltid pedagoger och forildrar mellan
specialisten och barnen — samt behovet av varaktig problemlésning i det enskil-
da fallet och preventiva insatser for alla i skolan. Med begreppet "konsultation”
avses en central yrkesfunktion, dir psykologen leder en problemlésnings- och
utvecklingsprocess utifrin initiativtagarens fragestillningar och i samverkan
med direkt berdrda parter — personal, forildrar och barn. Modellen har konstru-
erats utifrin ett interaktionellt perspektiv med betoning p& samspelsprocesser
mellan vuxna och barn och dess konsekvenser fér barns utveckling. Som en rod
trid finns idéen om att mening och innebdrd konstrueras i samspel med andra
minniskor, genom muntlig eller skriftlig, verbal eller ickeverbal kommunika-

I5



16 Britta Liljegren

tion. Familjeterapeutiska idéer och tekniker har integrerats och oversatts till
konsultationsprocesser i skolan, varvid den strategiska korttidsterapin med dess
resurs-, mél- och l8sningsorientering har varit den mest tongivande inriktning-
en.

Modellen ir generell i bemirkelsen att den tinks kunna tillimpas pé olika ty-
per av frigestillningar samt vid olika typer av personkombinationer pa individ-
grupp eller organisationsnivd. Uppdragets utformning kan variera frén en dllfil-
lig konsultation, till regelbunden personalhandledning, eller till en serie
problemlésningssamtal med bade personal, forildrar och elever samtidigt nirva-
rande. Modellens huvudprinciper tinks dven kunna utgéra en referensram for
psykologers, specialpedagogers och andra specialisters samarbete kring och med
elever i svérigheter, samt f6r det mera 6vergripande utvecklingsarbetet.

Avhandlingen har tre delar:

1) Praktisk och teoretisk forankring. Hir analyseras officiella styrdokument,
undersdkningsresultat samt familjesystem- och korttidsterapeutiska model-

ler med relevans f6r arbete med barn och ungdomar i svarigheter (kapitel 1-
2).

2) Samspelsmodell for skolkonsultation. Hir presenteras den foreslagna model-
len for psykologarbete i skolan. Modellen omfattar en samspelsteori for
skola och familj, samverkansformer f6r skolans utvecklings- och elevvérdsor-
ganisation, samt en samtalsmetod for konsultationsprocessen ”frin problem

till 16sning”, med praktiknira tekniker for enskilda uppdrag (kapitel 3-7).

3) Undersokning av modellens anvindbarhet. Hir underséks och illustreras
modellens giltighet i kommunikation med tolv yrkesverksamma psykologer
och femtio specialpedagoger som tillimpat den i sin yrkesmissiga praktik

(kapitel 8-11).

Att gora teori av sin praktik och praktik av sin teori

Psykologin har som andra discipliner skapat en arbetsdelning dir nigra tjinst-
gor som forskare medan andra tjinstgdr som praktiker som ska tillimpa det ut-
forskade. Som Polkinghorne och Gribbons (1999) papekar sa forvintas skolpsy-
kologer, kliniker och arbetslivspsykologer ofta endast tillimpa det som andra
har kommit fram till. Praktiker trinas sledes i forsta hand i att kunna “konsu-
mera” forskning, tilligna sig resultat och tillimpa dessa. Kunskap forvirvad ute
pd Tfiltet” anses osystematisk och ovetenskaplig. Nir minniskor limnar
utbildningsinstitutionerna och kommer ut i denna (andra) praktik méter de en
komplex verklighet dir det ir svirt att dra slutsatser om det enskilda fallet uti-
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fran korrelationsanalyser angdende stora grupper, och dir ménga vetenskapliga
resultat verkar vara forenklade och dekontextualiserade. Det fungerar dirmed
sillan att pd ett enkelt siitt tillimpa det man lirt sig vid akademin. Yrkesutévaren
maste sjilv 6va upp en avsevird skicklighet att gora bedomningar och att kunna
tolka komplexa hindelseforlopp pa individ-, grupp- och organisationsnivé. Det
finns ett stort behov av praktiknira forskning som skulle kunna anvindas som
ett stod i denna process. Detta giller sirskilt skolpsykologen, bl a till f6ljd av den
styvmoderliga behandling i bade teori och praktik som denna specialitet vanligt-
vis fir vid den akademiska grundutbildningen (jimfor aktuella kursplaner).

Samspel mellan konkret och generell kunskap utgdr kirnan i professionell
kompetens (Lindén, 1998; Rolf, 1995). Strivan att beskriva en verksamhet med
generella termer férknippas med professionaliseringen. Sidana beskrivningar
underlittar kommunikation mellan utévare och kan ligga till grund f6r kriterier
for kvalitetssikring. Arbetet med denna avhandling har utgdte frén ace l3ta teori
och praktik métas inom psykologens verksamhetsomride med férhoppningen
att kunna bidra till utveckling av det professionella forhéllningssittet inom elev-
vardsomridet mera generellt. Modellkonstruktionen bygger pi erfarenheter av
ett mycket stort antal “fall”, dels genom egen direkt praktik och dels indirekt ge-
nom handledning av ett stort antal psykologer och pedagoger, bl a med hjilp av
ingdende videoanalyser av rollspelade situationer. Denna samspelsprocess mel-
lan konkret och generell kunskap ticks bist av begreppet abduktion, vilket en-
kelt uttryckt innebir att "ett enskilt fall tolkas med ett hypotetiskt vergripande
mdnster, som, om det vore riktigt, férklarar fallet i friga” (Alvesson och Skold-
berg, 1994). Tolkningen bestyrks sedan med nya iakttagelser som i sin tur for-
finar och justerar teorin. Samtidigt som idéer har vixt fram och ménster har tes-
tats mot enskilda drenden har de dven jimforts och vidareutvecklats med hjilp
av redan formulerade modeller inom nirbesliktade arbetsomriden. Huvudsyf-
tet med avhandlingen 4r pragmatiskt med en tydlig avsike att dstadkomma f6r-
bittringar i yrkesmissig praktik och dirigenom forbittringar for de klienter det
giller.
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KAPITETL I

Psykologarbete i

skolsammanhang

I avhandlingens forsta del, kapitel 1-2, presenteras konsultationsmodellens
praktiska och teoretiska forankring. En professionell modell f6r specialistarbete
i svenskt skolsammanhang bér kunna forankras i relevanta styrdokument och
undersokningsresultat, dven om det ligger utanfor dess ram att analysera frigor
om svenska skolans mél och méaluppfyllelse i storsta allmidnhet. I detta kapitel
redovisas dirfér de barande idéerna frin nittiotalets liroplan och skolreformer,
samt nigra aktuella undersskningsresultat angiende svenska barn och ungdo-
mars psykiska och sociala hilsa och deras behov av sirskilt stéd i undervisnings-
situationen. Direfter f6ljer avsnitt om kommunal stédverksamhet, om barnpsy-
kiatrikommitténs och elevvirdsutredningens slutbetinkande, samt om psykolo-
gens/specialistens konsultativa funktion och position. Sist i kapitlet sammanfat-
tas de viktigaste forutsittningarna for psykologarbete i skolsammanhang. De
teoretiska grunderna f6r modellen redovisas i kapitel 2.

En skola for alla

Det finns en ling tradition i svensk skol- och reformpolitik att alla barn ska f3
en likvirdig grundutbildning — en skola fér alla — som ticker varje medborgares
behov av grundliggande kunskaper och firdigheter f6r ett meningsfullt delta-
gande i samhillslivet. Denna basutbildning har sedan den allminna folkskolan
infordes 1842 successivt utokats fram till 1962 frin sex till nio ar. Nistan en
miljon barn gir nu i svenska grundskolan (Barnombudsmannen, 1998). Fr o m
sex drs dlder har alla barn ritt att bérja i skolan om forildrarna si 6nskar, och
fran sju ars &lder rader skolplikt. De flesta barn gér i kommunala skolor, ett par
procent av barnen gér i fristiende skolor och ytterligare nigra barn gér i same-

21



22 Britta Liljegren

skolan. Aven den frivilliga gymnasieskolan ir pa god vig att bli en skola for alla,
och av dem som limnade grundskolan varterminen 1996 gick 98 % i gymna-
sieskolan f6ljande hosttermin (s. 49). Som komplement till grund- och gymna-
sieskola finns dock sirskolan, uppdelad i grundsirskola, triningsskola och gym-
nasiesirskola, fér de barn som bedéms psykiskt utvecklingsstorda och dirmed
oformadgna att tillgodogora sig ordinarie undervisning. Antalet elever i grund-
och gymnasiesirskola var lasdret 90/91 11 421 elever (Skolverket, 1995:74) och
hade Lisaret 00/01 okat till 18 623 elever (Skolverket, 2001:196).

Ar 1973 tillkom lagen om allmiin forskola, dir alla barn fick ritt till forskole-
plats frin sex ars dlder. Denna ersattes 1977 av en ny lag om barnomsorg som
dven omfattade barn i den lidgre skoldldern (Richardson, 1999, ss. 117 ff). Den
1 januari 1998 infordes for forsta gdngen en liroplan for forskolan (Utbild-
ningsdepartementet, 1998), och samtidigt 6verférdes tillsynen av forskola och
skolbarnsomsorg frén Socialstyrelsen till Skolverket. Lagstiftningen ingér frin
samma datum i skollagen, vilket innebir att forskolan numera utgér det forsta
steget i samhillets samlade utbildningssystem fér barn och ungdom. Forskolans
sexdrsverksamhet bildade en egen skolform, forskoleklassen, och liroplanen for
det obligatoriska skolvisendet (Utbildningsdepartementet, 1994) reviderades
1998 till att dven omfatta denna skolform (Utbildningsdepartementet, 1998).
Nir begreppet “skola” anvinds ospecificerat i den fortsatta framstillningen
innefattar det dirmed bide forskola och skola. Allminna foreskrifter for skolans
verksamhet formuleras i skollagens 1 kapitel, 2 § (1985:1100):

Alla barn och ungdomar skall, oberoende av kon, geografiskt hemvist samt sociala och eko-
nomiska forhillanden, ha lika tillging till utbildning i det offentliga skolvisendet f6r barn
och ungdom. Utbildningen skall inom varje skolform vara likvirdig, varhelst den anordnas
i landet.

Utbildningen ska ge eleverna kunskaper och firdigheter samt, i samarbete med hemmen,
frimja deras harmoniska utveckling till ansvarskinnande minniskor och samhillsmedlem-
mar. I utbildningen skall hinsyn tas till elever i behov av sirskilt stod.

Verksamheten skall utformas i 6verensstimmelse med grundliggande demokratiska virde-
ringar. Var och en som verkar inom skolan skall frimja aktning f6r varje minniskas egen-
virde och respeke for vr gemensamma miljs. Sirskile skall den som verkar inom skolan
1. frimja jimstilldhet mellan kdnen samt

2. aktivt motverka alla former av krinkande behandling sésom mobbning och rasistiska be-
teenden.

Dessa grundliggande virden betonas vidare i liroplanen (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998, s. 5).

I skollagens 4 kapitel, 1 § (Skollagen, 1985:1100) foreskrivs att "sirskilt stod
skall ges till elever som har svérigheter i skolarbetet”. Beslut om sirskilt stod fat-
tas av rektor. Om en elev behéver sirskilda stodatgirder ”skall rektor dven se till
att ett drgirdsprogram (min kurs.) utarbetas. Eleven och elevens virdnadshavare
skall ges mojlighet att delta vid utarbetandet av programmet” (Grundskolefor-
ordningen, 1994:1194, 5 kap. 1 §) . Skolans ansvar f6r elever som har svarighe-

22



Britta Liljegren 23

ter att uppnd utbildningsmalen faststills i liroplanen under rubriken "En likvir-
dig utbildning”, dir likvirdighet forutsitter olikhet (s. 6):

Skolan har ett sirskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har svirigheter att nd
mélen fér utbildningen. Dirfor kan undervisningen aldrig goras lika for alla.

Skolpersonalen har sledes ett mycket lingtgiende ansvar for att finna forhéll-
ningssitt och arbetsmetoder som nér alla elever och ger dem méijlighet till opti-
mal personlig, social och intellektuell utveckling. Dessa skolpolitiska ambitioner
forutsitter tillging till bdde variation och férdjupning i kunskaper och arbetssitt
inom skolans ram. Utdver den strikt amnesteoretiska kunskapen blir dirmed
dven pedagogiska, utvecklingspsykologiska och socialpsykologiska kunskaper
visentliga for maluppfyllelsen enligt paragraferna ovan.

Skolan ska frimja jimstilldhet mellan kénen men ir samtidigt sjilv en allt-
mer konssegregerad arbetsplats. Av skolledarna ir lisiret 00/01 61 % kvinnor
(Skolverket, 2001:196), och andelen kvinnliga lirare dr 73 % (Skolverket,
2001:198). Inom barnomsorgen totalt dr 95 % kvinnor (siffrorna inkluderar
forskolor och fritidshem i kommunal och enskild regi, samt familjedaghem).
Aven elevvirdsspecialisterna ir pafallande ofta kvinnor. Blivande specialpedago-
ger dr endast 2 till 3 av 24 personer i en utbildningsgrupp min, och i en nyligen
publicerad enkitundersokning framkom att 83 % av de svarande skolpsykolo-
gerna och 95 % av skolkuratorerna var kvinnor (Lirarférbundet, 2000).

Elever i svérigheter

Under lisiret 87/88 granskade elva av de ddvarande linsskolnimnderna stodet
till “elever med svarigheter” (Skol6verstyrelsen, 1989:1). Hir konstaterades bl a
att uppfattningen om andelen elever i behov av extra hjilp och stod vixlade
starkt mellan olika skolor — frin ett par elever per klass upp till hilften av alla
elever. Det var svart att bedoma vad som var skillnader mellan olika lirares och
skolors virderingar och arbetssitt, och vad som var "verkliga” skillnader mellan
eleverna. I grundskolan var det pojkarna som dominerade inom alla problem-
omraden. Sirskilt markant var detta bland elever som betecknades som okon-
centrerade, oroliga och aggressiva, men i gymnasieskolan var denna dominans
inte lika framtridande. De vanligaste hjilpmedlen for att identifiera elever med
svédrigheter var tester, diagnostiska prov och informationséverforing via infor-
mella samtal eller konferenser, och det férekom etablerade informationsvigar
bada inom och mellan de bada skolformerna.
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Sedan Skolverkets tillkomst 1991 har denna instans huvudansvaret for de na-
tionella kvalitetsgranskningarna, med "Undervisningen av elever i behov av sir-
skilt st6d” som ett av flera omriden. Den senaste granskningen (Skolverket,
1998:160) skedde utifrin begreppet elever i behov av siirskilt stod (i motsats till
elever med sirskilda behov) dir bytet av preposition ir uttryck for 6kat medve-
tande om att elevers svirigheter till stor del 4r "kontextuella och dirmed paverk-
bara” (ss. 7 och 60-62). Som nimndes i inledningen anvinds nu officiellt dven
det dnnu mer kontextuella begreppet elever i svirigheter, nimligen i den nyut-
komna elevvérdsutredningen. Vid granskningen visades stort intresse for skol-
personalens synsitt pé elever och lirande, samt f6r skolornas insatser for att fo-
rebygga att problem uppstér, snarare 4n for elevernas problematik. I rapporten
framhalls att manga ambitivsa lirare gjorde helhjirtade insatser for elever i be-
hov av sirskilt stéd, men att det samtidigt fanns en brist pd genomtinkta peda-
gogiska strategier, medveten styrning, ledning, uppf6ljning och utvirdering av
de pedagogiska strategierna och aktiviteterna. Skolorna gjorde stora anstring-
ningar att hitta elever i behov av sirskilt stod tidigt. Bdde den reguljira under-
visningen och den sirskilda stddundervisningen behévde dock utvecklas for att
effektivt kunna stddja elevernas lirande. Resurserna f6r elever i behov av sirskilt
stod anses ha minskat kraftigt under senare ar. Insatsernas omfattning och kva-
litet var enligt granskarnas bedomning i huvudsak 4ind4 inte en resursfriga utan
hingde framfér allt samman med de hir nimnda variablerna.

Som atgirdsforslag betonades bl a att skolans huvudman bér ta ett storre an-
svar for uppfoljning och utvirdering av hur resurser anviinds, samt att det finns
ett behov av kompetensutveckling nir det giller att omsitta skollagens och la-
roplanens mal till lokala och individuella mal f6r lirares och elevers arbete. Det-
ta behov av utveckling inkluderar arbetet med sirskilda dzgirdsprogram. Det an-
sdgs dven finnas stort behov av teoriutveckling inom specialpedagogisk forsk-
ning, av forskningsprogram om utbildningsreformernas konsekvenser fér speci-
alpedagogiken, samt av samarbetsutveckling mellan forskningsinstitutioner och
skolor. Skolhilsovardens och den 6vriga elevvirdens insatser ansdgs behéva dis-
kuteras, utvirderas och preciseras utifrdn skolornas aktuella behov.

Barnombudsmannens fakta om barn och ungdom

Svenska barn och ungdomar upp till 18 &r har sedan 1993 en egen ombudsman,
barnombudsmannen (BO), vars huvuduppgift 4r att tillvarata barns och ungdo-
mars rittigheter och intressen med utgdngspunkt i FN:s konvention om barnets
rittigheter. Denna centrala instans granskar barns uppvixtvillkor och deras psy-
kiska och fysiska hilsa och utveckling, samt presenterar regelbundet undersok-
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ningsresultat som mitare pa barn och ungas situation bade i och utanfor skolli-
vet. Hir redovisas ndgra av dessa data med relevans for elevvirdsomradet.

Skolsituationen

I rapporten "Upp till 18 — Fakta om barn och ungdom” (Barnombudsmannen,
1998) finns bl a foljande omdémen om skolan (hir i min sammanfattning, med
sidhidnvisning till sakuppgifterna).

Tv4 av tre barn bedsmde skolmiljon generellt sett som bra eller mycket bra. Nistan 60 %
tyckte att skoltimmarna oftast var roliga, medan 13 % av pojkarna och 5 % av flickorna
tyckee att de oftast var trakiga (ss. 44-45).

Medelbetyget i grundskolan lag lisaret 1996/97 pa 3, 22, vilket var en forbittring jimfort
med tidigare som enbart berodde p hsjda betyg hos flickorna (s. 48). Det rdder stora kéns-
skillnader i medelbetyg med flickorna pa 3,37 och pojkarna pa 3,08 i grundskolan (s. 48),
samt 3,46 respektive 3, 19 i gymnasiet, och skillnaderna tenderar att 6ka (s. 52). I de fri-
stdende skolorna finns nistan inga sddana skillnader (s. 52).

Drygt 3 procent av eleverna i nionde skoldret hade ofullstindiga betyg i tv4 eller flera im-
nen (s. 48). Enligt DN Debatt (Eliasson, 2001) hade var fjirde elev i grundskolan ej god-
kint betyg i ett eller flera imnen under &r 2000.

De flesta skolbarn, 82 procent, tyckte att méjligheten att f hjilp ir bra eller mycket bra,
medan vart tionde barn i grundskolans hégstadium var missnéjda med méjligheten till
stéd. Sirskilt missndjda med detta var elever med utlindsk bakgrund (s. 48).

De flesta skolbarn, 60 procent, ansig att alla eller de flesta lirare bryr sig om vad eleverna
tyckte, medan ungefér var femte elev tyckte att endast nigra f3 eller inga ldrare bryr sig om

vad eleverna tycker (s. 43).

Att ha kamrater kan vara viktigt for vilbefinnandet, och 17 % av barnen tyckte att de var
populira bland sina skolkompisar, 54 % trodde att de var ganska populira och 26 % att
de inte alls var populira (s. 69).

Av alla undersdkta linder i en internationell studie hade Sverige ligst andel elever som upp-
gav att de blivit mobbade nigon ging under terminen (2 % av hégstadieeleverna av andra
elever och 4 % av nigon ldrare, 1997). I en annan undersékning 1997 kinde sig 15 % fjir-
deklassare mobbade av andra elever. Sverige hade 4ven relativt andra linder en l3g andel
som svarade att de varit med och mobbat andra barn (10 % pojkar och 4 % flickor). An-
delen som kinde sig mobbade var nigot hgre bland elever med utlindsk bakgrund (s. 46).

Barnens familjer

De flesta barn lever enligt samma rapport med bigge sina ursprungliga forildrar,
men separationer mellan forildrarna gor att det med barnets 6kande élder blir
allt vanligare att leva tillsammans med en ensamstdende férilder. Andelen barn
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med ensamstiende forildrar har 6kat under 1990-talet till £6ljd av det 6kande
antalet skilsmissor. Ar 1990 forekom skilsmissa i 18 av 1 000 barnfamiljer med
gifta forildrar, medan motsvarande tal 1995 var 25. Hir foljer ytterligare infor-
mation om barnens familjesituation enligt rapporten (i min sammanfattning,
med sidhinvisning till sakuppgifterna).

I hela &ldersgruppen barn 0-17 4r levde 75 % med béda sina ursprungliga forildrar, 17 %
med ensamstiende mor, 3 % med ensamstiende far, 4 % med mor som gift om sig, samt
1 % med far som gift om sig (s. 22).

Ensamstéende forilder hade 1996 23 % av barnen i arbetarfamiljer respektive 10 % i tjins-
temannafamiljer (s. 23).

Enligt uppgifter frin den forilder som barnet bodde med triffade 20 % av 10-12-&ringar-
rna den "andre” forildern minst en gdng per vecka, och 20 % triffade aldrig den andre f6r-
ildern. Besoksfrekvenserna kade frin mitten av 80-talet till bérjan av 90-talet (s. 23).

Endast en tiondel av 10-11-ringarna saknade syskon hemma. Barn som hade ensamstéen-
de forildrar ir oftare syskonldsa dn barn med sammanboende forildrar (s. 24).

Vid 18 &rs &lder bodde 97 % av flickorna och 98 % av pojkarna fortfarande hemma (s. 27).

Mormor och farmor fanns ofta kvar i livet, men 30 % av barnen i 10-drsildern hade forlo-
rat sin morfar och nirmare 40 % sin farfar. Nir mor- och farforildrar fanns i livet hade de
ofta kontakt med sina barnbarn. Ca 70 % av barnen triffade eller pratade i telefon med
mor- och farforildrar, sirskilt ofta flickor och deras mormodrar. Med farmor och farfar

hade pojkar och flickor lika mycket kontakter (s. 25).

Av alla barn i riket bodde drygt 70 % i villa, radhus, eller kedjehus. Bland barn till sam-

manboende forildrar var det vanligare att bo i eget hus (s. 26).

Familjer som har disponibla inkomster under Socialstyrelsens tidigare socialbidragsnorm
kan sigas falla under "fattigdomsstrecket”. Ar 1995 tillhérde 205 000 barn (11 %) sidana
familjer. Liget dr simst och har dven forsimrats mest for barn till ensamstiende och for
barn i flerbarnsfamiljer (s. 31).

Av alla barn under 18 4r i Sverige hade 13 % utlindsk bakgrund. Barnen var antingen f6d-
da utomlands eller hade forildrar som bigge ir fodda utomlands. Andelen var i stort sett
densamma for frskole-, ldg-, mellan-, hogstadie- och gymnasiebarn (s. 16).

Psykiska och sociala problem

Ett vixande antal rapporter om svenska barn och ungdomars psykiska och soci-
ala problem har ntt press och allminhet under framfér allt nittiotalet. I barn-
ombudsmannens rapport finns bl a féljande uppgifter (i min sammanfattning,
med sidhinvisning till sakuppgifterna).

En f6rsiktig uppskattning visar att minst 5-10 procent av alla barn och ungdomar lider av

psykiska problem och stérningar (s. 69).
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Psykosomatiska problem som huvudvirk, magsmirtor och sémnsvarigheter har skat mel-
lan &ren 1986 och 1994 bland barn i &ldrarna 11-15 4r. Férsimringen giller bide pojkar
och flickor, men fler flickor 4n pojkar uppger besvir. Huvudvirk minst en ging i veckan
under lisret 93/94 uppges av 41 % flickor och 25 % pojkar, ont i magen uppger 26 %
flickor och 14 % pojkar, svért att sova uppger 36 % flickor och 32 % pojkar (s. 70).

Andelen barn som fir diagnosen ADHD/DAMP (Attention Deficit Hyperactivitity Dis-
order/Dysfunktion i Avledbarhet, Motorik och Perception) har ékat under senare ar. Man
troratt ca 5 % av alla barn har sédana problem, och en femtedel av dessa i svir form (s. 71).

Antalet bestk pa barn- och ungdomspsykiatriska kliniker och 6ppenvardsmottagningar har
okat med i snitt 30 procent mellan dren 1992 och 1994 (med stora lokala variationer).
Flickorna ir fler i de hogre &ldrarna (15-19 4r), medan pojkarna ir fler i de yngre aldrarna
(10-14 &r). Invandrar — och flyktingbarnens andel har dkat inom bide 8ppen— och sluten-
varden (s 70).

Denna trend har fortsatt i allt snabbare take. I artikeln "Barnen och psykiatrin/
del 17 (Lerner & Sjokvist, 2001) finns bl a féljande uppgifter.

Under forra &ret sdkte ver 36 500 patienter hjilp pa barnpsykiatriska mottagningar, vilket
ir en férdubbling p4 tio 4r. Barnen kan f3 koa linge innan de fir behandling. Det 4r samma
trend 6ver hela landet.

Aven antalet ”barn som far illa” i sin uppvixtmiljo (s. 85), dvs barn som behover
stdd av socialtjinsten, har enligt Barnombudsmannens rapport kat under nit-
tiotalet.

Den totala registrerade ungdomsbrottsligheten har férindrats obetydligt sedan 1970-talet
men ungdomsvéldet tycks ha skat. Offerundersskningar bland unga visar pd 6kad utsatt-
het for vald och hot om vald under 1990-talet (s. 91). Oftast ger sig unga pa andra unga,
och pojkar dr mer utsatta 4n flickor (s. 89).

I DN-artikeln Allt fler unga far illa” (Bergek, 1998) framgir foljande:

Antalet anmilningar frin skolan till socialtjinsten om barn som far illa tredubblades mel-
lan 1993 och 1997, samtidigt som ménga skolor drog ner p4 sin elevvirdande verksamhet
med kurator och skolpsykolog.

Antalet anmilningar till socialgjinsten dkade totalt sett for barn och unga, och allt fler bar-
navirdsutredningar gjordes (frin 6 600 1993 till 10 000 1997).

Antalet unga som blir akut omhindertagna enligt LVU, lagen om vird av unga, har ocksa
okat.

Invandrade ungdomar I8per fem génger sa stor risk som ungdomar med svensk bakgrund
att bli akut omhindertagna.
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Psykiatriseringen av barns problem

Virt att sdrskilt notera i det ovanstiende 4r den kraftigt 6kade benigenheten un-
der nittiotalet att viinda sig till psykiatrin for att f2 hjilp med barn och ungdo-
mar. Parallellt med denna trend faststills allt oftare medicinska diagnoser for oli-
ka problem med barn. I Sverige har Gillberg myntat begreppet DAMP, Dys-
funktion i Avledbarhet, Motorik och Perception (Gillberg & Gillberg, 1995;
Gillberg & Kadesjo, 1991), som en diagnos pd barn som visar stora koncentra-
tionssvéarigheter och “hyperaktivt” beteende i skolan, samt ofta dven en rad an-
dra psykiatriska storningar. De svara fallen 4dr mestadels pojkar (5-10 pojkar per
flicka, 1991, s. 4). Gillberg m fl menar att dessa och andra beteendestorningar
primirt orsakas av en medicinskt betingad hjirndysfunktion, samt att ett stort
antal barn lider av DAMP och/eller nigon av de "neuropsykiatriska” diagnoser-
na Aspergers syndrom (nedsatt forméga till social interaktion), Tourettes syn-
drom (stereotypa motoriska rorelser eller rostuttryck) samt dyslexi (ordblind-
het). Gillberg & Ekman har i artikeln ”Skolan knicker 120 000 barn” betecknat
dessa tillstind som ”Sveriges sannolikt storsta hot mot folkhilsan” och menat att
120 000 barn har dessa diagnoser (Ekman & Gillberg, 1997). Gillbergs utsagor
har vunnit ett mycket starke fotfiste i skolvirlden under 90-talet, med inrittan-
de i manga kommuner av sk DAMP-team, dir dessa sk neuropsykiatriska pro-
blem ska utredas och bedémas av sirskilda specialister.

Trots de mycket tydliga formuleringarna i parlamentariskt beslutade styrdo-
kument om att #/la barn som far svirigheter i skolan ska fa sirskilt st6d i samrad
mellan personal och forildrar, alldeles oavsett svirigheternas orsaker (jimfor ss.
22-23), s har det blivit en alltmer utbredd praxis att kriva en medicinskt firgad
diagnos for att fi tilldelning av extraresurser. Det uppstér dirmed en slags ohelig
allians mellan neuropsykiatrins féretriidare, skolpersonal och férildrar, dir de
senare blir helt beroende av neuropsykiatriska experter for att kunna ge barnen
det stod de behsver. Detta sitt att bedéma ett stort antal oroliga svenska skol-
barn som hjirndysfunktionella har kritiserats systematiskt av bl a sociologen Eva
Kirfve, som utifrén ingdende studier av det neuropsykiatriska forskningsunder-
laget inte kunnat finna ndgra tydligt pavisbara och entydiga samband mellan
den tinkta dysfunktionen och barnens faktiska beteendemonster (Kirfve,
2000). Diagnoskategorin DAMP saknas dessutom helt utanfér Sveriges grinser,
dir istillet begreppet AD/HD (Attention Deficit Hyperactivitity Disorder) 4r
det giingse for att beteckna uppmirksamhets- och hyperaktivitetsproblem. I de
officiella psykiatriska diagnosmanualerna, bl a den i Sverige mycket anvinda
Mini-D IV (American Psychiatric Association, 1995, s. 47), anvinds endast be-
greppet “Hyperaktivitetssyndrom med uppmirksamhetsstérning”. De diagnos-
tiska begreppen i denna manual bygger pa deskriptiva kriterier och utsiiger séle-
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des inte ndgot om orsakerna. Kategoriseringssystem med medicinske firgade
sprakliga begrepp leder dock tankarna till underférstddda medicinska orsaker.

Enligt Sundelin och Kjellberg (1991:10, s. 151) myntades begreppet “new
morbidity” pd 1970-talet av den amerikanske barnlikaren Haggerty, som sir-
skilt intresserade sig for barns hilsa och sjuklighet som ett uttryck for samhills-
fenomen. “Termen utgér en samlande beteckning fér ett antal problem hos
barn som blivit alltmer framtridande i den industrialiserade virlden: psykosoci-
alt betingade utvecklingsstorningar, neuropsykologiska och neuropsykiatriska
problem sdsom MBD och vissa former av dyslexi, beteendeproblem och psyko-
somatiska lidanden” (s. 151). I skoldren anses dessa problem nu vara klart van-
ligare idn fysiska hilsoproblem. Gemensamt f6r dem anses vara den komplexa
bakgrunden — en sarbarhet hos barnet som forsvérar integrationen i familj och
samhille, men ocksd om sambhillets bristande flexibilitet och svérigheter att in-
tegrera bade barn och familjer med andra in genomsnittliga behov. Ett flertal
studier visar enligt forfattarna att “new morbidity”- problemen oftare drabbar
barn till férildrar med arbetarbakgrund 4n andra barn, samt att problemen har
en sé stark koppling till skolmisslyckanden att det i4r rimligt anta att barn med
arbetarbakgrund har svart att komma till sin ritt i skolan.

Skolproblem, socioekonomisk tillhorighet och
familjesituation

En ling rad undersékningar har under drens lopp visat att bide skolframgang
och skolsvérigheter 4r starkt relaterade till socioekonomisk och familjesocial
bakgrund. Sociologerna Arnman och Jonsson (1983; 1987) visade i studier om
social segregation att sociala och andra karakeeristika skiljde sig systematiskt &t
mellan elever frin olika sociala upptagningsomriden. Ju hégre andel social-
grupp I-1I elever i en klass desto bittre var samtliga elevers prestationsnivd. All-
mint gillde for dessa resultat att ju mer klasstypen dominerades av socialgrupp
II eller ddrunder, desto mer markerades den "negativa” bilden med simre pre-
stationer, storre in- och utflyttning, hogre andel invandrarbarn, vilka i sin tur
presterade simre i dessa miljder in vad motsvarande grupper gjorde i klasser som
dominerades av hogre socialgrupp.

Foér de barn som anses ha storst anpassningssvérigheter i skolan har sedan
1960-talet skoldaghem utvecklats som en sirskild specialundervisningsform, dir
mindre grupper av barnen kan vistas i en avskild miljo under med hég vuxen-
tithet och med omsorg under hela arbetsdagen. Dessa barns bakgrund kan sigas
visa vilka faktorer som betyder allra mest f6r risken att f3 allvarliga svérigheter i
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skolan, varfér jag redovisar dem ganska detaljerat. Svedin (1984) fann i sin av-
handling om skoldaghemselever — 99 pojkar och 9 flickor — att majoriteten av
elever, enligt bade forildrar och lirare, var placerade pa skoldaghem pé grund av
ett stérande och brakigt klassrumsbeteende. Drygt 2/3 hade tidigare erhallit oli-
ka typer av specialundervisning. Det foreldg inga signifikanta skillnader betrif-
fande perinatala komplikationer eller fysisk hilsa i férhillande till jimforelse-
gruppen, en grupp normalskoleelever med 37 pojkar och 47 flickor. Skoldag-
hemseleverna var signifikant mer symtombelastade med avseende pa psykisk
hilsa framfor allt betriffande ett socialt och kidnslomissigt utagerande beteende.
Mer 4n 2/3 av eleverna visade symtom pa 6verdriven sjilvhivdelse, aggressivitet,
hyperaktivitet och nedsatt koncentrationsférméiga. Diagnosen MBD férekom
oftare 4n i normalgrupp men férklarade endast ett mindre antal barns beteende-
stérningar. Skoldaghemseleverna kom frin familjer med tidig och instabil famil-
jebildning. Endast 1/3 bodde ihop med bigge sina biologiska forildrar. Knappt
1/4 hade utlindsk bakgrund. Familjerna kiinnetecknades av signifikant ligre so-
cioekonomisk och utbildningsmissig nivd och férekom ofta i socialregistret pd
grund av ekonomiska svirigheter och barnproblem. Familjen var isolerad frin
slikt och vinner samt saknade ett fungerande socialt nitverk. Kroppslig och psy-
kisk ohilsa var signifikant vanligare bland skoldaghemsférildrarna framfér alle
hos modern. Likasa var relationsproblem, iktenskapliga svarigheter och konflik-
ter framférallt omkring barnuppfostran vanligare 4n i jimforelsegruppen. Fost-
rarrollen priglades av osikerhet, ambivalens och brist pa stod.

I en studie frin Uppsala 6ver 6 000 barns utveckling frén forskolan till rs-
kurs 3 (Mellbin, Sundelin & Vuille, 1982) visades att socialgruppstillhorighet
var en betydande riskindikator fér barn i 10-rsaldern, ett samband som inte var
pavisbart hos samma barn i 4-arséldern. Hos 10-dringarna noterade man att i
friga om inlirningsproblem och beteendeproblem fanns det inte en enda varia-
bel som var orelaterad till socialgrupp, familjesociala problem, samt kon. Lag so-
cialgrupp framstod som en speciell riskfaktor f6r finmotoriska svarigheter, lis-
och skrivsvarigheter, tung beteendeproblematik, aggressivitet och allmint lag
prestationsférmdga. Av pojkarna bedomdes 11 % ha allvarliga problem, medan
detta endast gillde fér 4 % av flickorna. Problemen accentuerades med sjunkan-
de socialgrupp. Enligt denna studie har man saledes i Sverige i stort kunnat eli-
minera socialt betingade svarigheter for barn frén ligre socialgrupp i &ldern 0-4
ar, medan de sociala faktorernas inverkan slir igenom hos de ildre barnen.

Barns vilbefinnande och skolframging #r generellt sett hogt relaterat till de-
ras familjers vilbefinnande och stabilitet, och forildrarnas engagemang i bar-
nens utbildning och skolgéng ir klart gynnsamt for barnens utveckling i skolan.
Ett vixande antal studier tyder pd att familjeprocessvariabler predicerar en hog
grad av variansen i skolframgéng (Christenson & Buerkle, 1999; Christenson &
Conoley, 1992; Hendersson & Berla, 1995). Den stora variationen inom sam-
ma socioekonomiska bakgrund implicerar att vad forildrarna de facto gir vis-a-
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vis barnens skolging ir minst lika viktigt som vilka de 47, avseende familjestruk-
tur och social klass. Det finns med andra ord ”tva liroplaner” ("two curricula”,
1999, s. 715) for barn och ungas optimala skolframging, hemmets och skolans,
dir forildrar respektive pedagoger har formellt ledningsansvar. Viktiga process-
variabler i hemmets liroplan giller graden av verbal interaktion och dialog mel-
lan forildrar och barn, forildrarnas forvintningar, virderingar och intresse an-
gdende skolprestation och skolarbete, huruvida man diskuterar skolarbetet hem-
ma, har fasta studierutiner, allmint positiv forildraauktoritet, tillgang till bock-
er och inlirningsbefrimjande material i hemmet, ldsvanor och hoglisning med
barnen, diskussion angéende det lista, reflekterande och problemlssande livsstil
samt allmin orientering mot lirande mojligheter. Samtliga dessa faktorer ir
dessutom tillgingliga for paverkan inom ramen for en férdjupad hem-skolasam-
verkan.

Det dr saledes patagligt hur olika undersskningar, vid olika tidpunkter och
med skilda vetenskapliga perspektiv (sociologiska, socialmedicinska, familjepsy-
kologiska), pavisar det pd sitt och vis sjilvklara — att de barn vars hemmilj6 av-
viker mest fran skolnormerna ocksa blir de stora férlorarna i skolan, och dirmed
ofta dven lingre fram i livet. Efter en uppfoljningsstudie av de tidigare under-
sokta tiodringarna vid 18 ars dlder hivdade Sundelin att var tionde artonaring
hade stora psykiska och sociala problem (Johansson, 1991, ”Barns hilsa en
klassfraga”). "Det gar idag att identifiera en grupp tiodringar dir risken for all-
varligt socialt haveri dr femtio procent. Barn ur den ligsta socialgruppen ir kraf-
tigt 6verrepresenterade, upp till tre fyra ginger.” Det dr ocksd pétagligt att det
inte ricker med 6vergripande skolreformer och styrdokument om man vill nd
fram till dessa barn. Det behovs dven kvalificerade insatser som sammanlinkar
barnens tva viktigaste nirmiljder pd “mikronivd”, hemmet och skolan.

Skolreformer under nittiotalet —
decentraliseringsprocessen

Under samma tidsperiod som alltmer alarmerande rapporter om barns psykiska
och sociala hilsa utgivits, och fler barn 4n nénsin tidigare fir psykiatriska diag-
noser, har skolverksamheten priglats av en rad genomgripande reformer och
omstruktureringar. Enligt Richardson (1999) kan ett utmirkande drag fér den
svenska skolans utveckling fram till omkring 1970 siigas vara centralisering och
likriktning, dir de viktigaste instrumenten mot stérre enhetlighet har varit stad-
gor och liroplaner med timplaner och statsbidragsbestimmelser som de vikti-
gaste inslagen. Denna utveckling bréts pd 1970-talet framfor allt genom den
analys av skolans inre arbete som den sk SIA-utredningen presenterade 1974
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(SOU 1974:53). Det grundliggande felet ansdgs vara svirigheten att utnyttja re-
surserna effektivt i ett starke regelstyrt skolsystem. I slutet av 80-talet och bérjan
av 90-talet foljde en serie reformer som fér betraktas som dramatiska forindring-
ar av skolans styrning och verksamhet. En parlamentarisk utredning presentera-
de en ny modell f6r ansvarsfordelning och styrning pa skolomradet som grund fér
ett riksdagsbeslut 1989. Denna modell priglades av bl a féljande grundprinciper
(Richardsson, 1999, s. 108):

Ett 6kat lokalt ansvar fér skolverksamheten.

En utveckling frin regelstyrning mot malstyrning med firre regler och tydligare mél.
En mer milmedveten utvirdering.

En stirke skolledning.

En bittre information och forstirkta forbildningsinsatser om skolans mal.

En effektivare tillsyn av skolans verksamhet.

De 6vergripande principerna for en mél- och resultatorienterad styrning av sko-
lan ska vara (s. 110:

Riksdag och regering styr skolverksamheten genom att ange nationella mal.
Grundliggande mal anges i lag.

Ovriga mal och rikdinjer anges i liroplaner.

Lirarutbildning och fortbildning 4r andra statliga medel att styra skolan.
Staten ger bidrag till skolan men styr inte genom bidragen.

Kommun eller annan huvudman har ansvaret fér verksamheten.

* * * *

Skolans verksamhet ska foljas och utvirderas.

Den nya decentraliseringsfilosofin innebar att staten skulle faststilla mal och
innehdll i skolan for att garantera en likvirdig utbildning for alla elever, att kom-
munen skulle ta pa sig det direkta driftsansvaret for den pedagogiska verksam-
heten, och att statsbidragssystemet skulle utformas s att kommunerna skulle fa
stérre mojligheter att fritt disponera skolans resurser och dirmed skapa 6nskvir-
da lokala variationer. For att garantera ett nationellt likvirdigt skolsystem for
alla skolbarn hinvisade man frin regeringens sida till sex faktorer: en tydlig la-
roplan, en likvirdig lirarutbildning, en omfattande fortbildning, specialdestine-
rade statsbidrag (som forsvann genom ett nytt riksdagsbeslut ett ar senare), ut-
virdering och uppf6ljning samt centralt givna behérighetsregler.
Decentraliseringsfilosofin har konkretiserats i en rad reformer och férind-
ringar. Den statliga regleringen av skolpersonalens lone- och anstillningsvillkor
upphérde genom riksdagsbeslut 1989 efter en inflammerad strid mellan politi-
ker och skolpersonal, och fr o m 1991 har kommunerna ett odelat arbetsgivar-
ansvar for all personal i skolan. Tillsdttning av lirare och skolledare skots dir-
med helt av den lokala skolstyrelsen. Opinionen i l6ne- och anstillningsfrigan
var starkt splittrad bade inom och mellan de olika intressegrupperna, och skol-
ledarna var genomgiende mer positiva 4n lirarna. Davarande skolministern Go-
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ran Persson gick i spetsen for genomférandet. Skoloverstyrelsen och linsskol-
nimnderna avskaffades och Statens Skolverk inrittades som hogsta imbetsverk,
samt kompletterades med en filtorganisation. Uppf6ljning och utvirdering
samt tillstindsgivning till fristdende skolor tillhér verkets centrala arbetsuppgif-
ter. Aven inom skolenheten har skett en successiv decentralisering. Redan i 1980
ars ldroplan (Skoloverstryelsen, 1980, ss. 42-43) indelades skolenheterna i min-
dre arbetsenheter bestdende av exempelvis 3-5 klasser, inklusive personal, vilket
tinktes mojliggdra lagarbete for de vuxna samt vara féredéme i praktisk demo-
krati for eleverna.

Decentralisering och lokalt ledarskap

Ett decentraliserat skolsystem skapar ett forstirkt behov av skickligt ledarskap p&
den lokala nivan. Inga regler ir ju lingre givna eller méjliga for den enskilde be-
fattningshavaren att sli upp i nigon etablerad forordning. Overgripande mal
finns i liroplanen, men dessa ska tolkas och utvecklas lokalt och metoder att nd
mélen ska skapas pd filtet”. Ett omfattande skolforskningsprojekt (Berg,
Groth, Nytell & Séderberg, 1999) visar att det foreligger en timligen hog grad
av innehallslig 6verensstimmelse mellan de formella styrdokumenten, dvs liro-
plan, kommunal skolplan och lokal arbetsplan, men att detta till synes massiva
och konsekventa tryck uppifrin endast i begrinsad utstrickning forefaller paver-
ka innehéllet i den faktiska verksamheten vid de enskilda skolorna. Forfattarna
menar att skolorganisationen betraktad som form péverkas medan innehallet i
verksamheten istillet styrs av framfér allt den rddande lirarkulturen pa den en-
skilda skolan. De menar vidare att den enskilde skolledaren har svért att hivda
en hallning som bryter f6r mycket mot den del av lirarkdren som ir birare av
den dominerande kulturen.

Styrning genom betygssystem och centrala system for utvirdering

I en decentraliserad och mindre regelstyrd skola ir risken for 6kade skillnader
mellan olika skoldistrikt uppenbar, och frigan om likvirdighet och medveten
utvirdering av maluppfyllelse blir av hégsta vike. Frigan om betyg och utvirde-
ring av den enskilde elevens utveckling har varit ett centralt grundskoleproblem
i decennier, medan krav pd utvirdering av genomfdrda reformer och kvalitets-
granskningar av skolan som system har stillts mera allmint forst pd senare ar.
Skolgverstyrelsen utvecklade ett nationellt program for utvirdering av skolan i
slutet av 80-talet, och nationella granskningar har sedan fortsatt i skolverkets re-
gi. Betygsberedningen 6verlimnade 1992 sitt forslag om att 6verga frin ett fem-
gradigt och relativt betygssystem till ett mdl- och kunskapsrelaterar (Richardsson,
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1999, s. 163). Det uppstod dock stor oenighet om antalet steg i detta nya sys-
tem. Det frin borjan sexgradiga forslaget blev 1994 under socialdemokratisk
ledning till ett system ned tre steg, att tillimpa fr o m arskurs 8: Godkind (G),
Vil godkind (VG) och Mycket vil godkind (MVG). Genomférandet av detta
betygssystem blev ndgot av en praktikchock f6r lirare och elever — det visade sig
att deskilliga elever inte kunde godkinnas enligt de krav som lades fast for detta
forsta betygssteg. Elever som tidigare fitt en etta eller tvda blev nu synligt under-
kinda p& motsvarande kunskapsniva. I januari 2001 kunde man pad DN Debatt
(Eliasson, 2001) lisa att var fjirde elev i grundskolan inte klarade att fi godkint
betyg i ett eller flera imnen f6regdende &r, samt att skolverket oroades av de tyd-
liga stressymtomen hos bade elever och personal.

Samordning av skola och barnomsorg

Parallellt med kommunaliseringsprocessen aktualiserades frigan om samord-
ning mellan skola och barnomsorg utifrin det vixande behovet av helhetssyn pi
barns uppvixtvillkor i den forinderliga familje- och samhillssituation som ré-
der. I samband med att frigor rérande forskola och skolbarnsomsorg 1998 flyt-
tades frin social- till skolsektorn omorganiserades uppdelningen i skol-, social-
och fritidsnimnder-/forvaltningar till enhetliga Barn- och utbildningsnimnder
i de flesta kommuner (80-90 % enligt muntlig uppgift frin kommunférbundet
i augusti 1999). Ledare f6r de lokala skol- och barnomsorgsenheterna (rektors-
omrdden/arbetsomriden, etc) rekryterades frin bade social- och skolsektorn.
Konsekvensen blev att personal som tidigare tjinstgjort vid férskolan dver en
dag kunde bli rektorer for en hogstadieskola — ndgot som ménga lirare begripligt
nog fann svart att acceptera.

Skolreformer och problem

Som framgdr av ovanstiende 4r det en nirmast otroligt stor mingd genomgri-
pande férindringar av organisations- och samverkansformer inom svensk
grundskola som genomforts under ett enda decennium. Férindringarna ir av
den arten och omfattningen att sannolikt ingen enskild person ute i verksamhe-
ten har limnats oberérd. Skolledare har nyrekryterats i mangfald, gamla etable-
rade kontroll- och fortbildningsinstanser som linsskolnimnderna férsvann nis-
tan ver en natt, elevernas skolprestationer bedoms pé helt nytt sitt, den egna
arbetstiden/-platsen har dindrats i grunden, etc. Det ir en stor och for skolforsk-
ningen 6ppen friga i vad mdn man med nittiotalets skolreformer och stindigt
pagdende forindringsprocesser skapat mer problem dn man lyckats l6sa. Det 4r
i vart fall uppenbart att antalet barn som bedéms "vara i behov av sirskilt st6d”
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stindigt tenderar att vixa, trots, eller p& grund av, stindigt pigiende reformar-
bete. Detta beledsagas av en mer eller mindre officiell skoldebatt med uppenbara
tecken pé forindringstrétthet, allmin oro och sinkt statuskinsla bland manga
vuxna i skolan. Det vore intressant att mera systematiskt undersoka eventuella
samband mellan reformtithet, personalens och barnens allminna oro, den yr-
kesmissiga virdekinslan och lirarkdrens dokumenterade ovilja att ta regi av alla
styrdokument.

Kommunal stodverksamhet och elevhilsa

De naturliga medlen f6r att uppna skolans positiva utvecklingsmal ir sjilva mo-
tet mellan lirare och barn och den kunskapsvirld de tillsammans skapar, samt
motet mellan skola och familj — ldrare, forildrar och barn. Detta senare mote
sker ofta indirekt med barnet som férmedlare och daglig pendlare mellan de
bida virldarna, men det sker 4ven direkt genom férildraméten samt genom en-
skilda samtal ansikte mot ansikte. Uppstér svérigheter i dessa indirekta eller di-
rekta méten ir risken stor att eleven fir svirigheter med sin skolsituation pd det
ena eller andra sittet. En elev 7 svirigheter uppfattas av omgivningen ofta som
en elev med svirigheter, eller dtminstone 7 behov av sirskilt stod. Aven enskilda
forildrar, lirare och andra vuxna kan fi mer eller mindre bestdende problem-
staimplar. Det 4r da angeldget att professionella insatser kan goras for att komma
vidare "frin problem till 16sning”, eller till en avgérande forbittring.

Sambhills-, familje- och skolutvecklingen har medfért en tilltagande efterfra-
gan pd bdde vidgad och férdjupad (tvirvetenskaplig) specialistkompetens inom
hela barn- och ungdomsomradet. Olika former av extrainsatser tillskapas i den
kommunala verksamheten genom barn- och utbildningsnimndernas férsorg.
Det har allt oftare inrittats kommun- eller stadsdelsévergripande stid- och re-
sursteam dir olika former av extrainsatser koordineras f6r barn fran 0 till 16 ar.
Skolledningen har ett sirskilt ansvar for att tillsammans med sin personal ta still-
ning till vilka specialistfunktioner som behovs pa det egna arbetsomradet — ex-
empelvis psykolog, specialpedagog, socionom, skoterska, syo, m fl — samt for
teamets samverkansformer internt och externt.

Tidigare i kapitlet framhélls den tilltagande psykiatriseringen som ett sitt att
konceptualisera och beméta skolbarns symtombeteende. Intressant nog stim-
mer denna praxis déligt med intentionerna i barnpsykiatrikommitéens eget slut-
betinkande (SOU 1998:31), dir en grundliggande princip ir att skolrelaterade
problem skall hanteras inom skolan, i samrid mellan forilder/virdnadshavare
och eleven sjilv. Hir varnas uttryckligen for psykiatrisk 6verdiagnosticering:
”"Det fir inte vara s att stodinsatserna for en elev med skolsvarigheter 4r avhing-

35



36 Britta Liljegren

iga en diagnos frin barn- och ungdomspsykiatrisk klinik” (s. 103). Det fram-
halls att inldrningssvarigheter, skolmisslyckanden och déliga relationer till kam-
rater och ldrare dr tunga riskfaktorer for senare psykiska och sociala problem.
Det pedagogiska uppdraget kan dirfor ej kan skiljas frin uppdraget att upp-
mirksamma skolbarnens vilbefinnande, sociala anpassning, kamratrelationer
etc. “Sannolikt gir det inte att nimnvirt forbdttra den psykiska hilsan hos
svenska barn utan att skolan fungerar som en trygg och stimulerande arbetsplats
for den vervildigande majoriteten av alla barn” (s. 55). Det foreslds att bestim-
melser om elevvdrdens utformning och uppbygenad infores i skollagen (s. 98), till
skillnad fran nuliget dir endast skolhilsovirden ir lagstadgad, samt att sirskild
elevvardspersonal bor finnas tillginglig for alla i skolan. Detta sk elevvirdsteam
”skall besitta kvalificerad kunskap om barns och ungdomars utveckling, om
mellanminskliga relationer och samspelet i en grupp och en organisation, om
samhillsfaktorers inflytande och samhillets olika stddorgan, samt om den peda-
gogiska vardagen i skolan” (s. 98). Atgirderna kan gilla skolmiljon i stort eller
en enskild elevs situation. Det anses med andra ord vara av uppenbart virde for
berorda personer att kunna konsultera “kulturkompetent” specialist s& vardags-
nira som majligt, snarare 4n att dessa problem 6verlats at experter utanfor skol-
miljon.

Dessa tankegingar stirktes och kompletterades ytterligare i Sveriges forsta
elevvardsutredning som nidde fram till ett slutbetinkande — "Frén dubbla spir
till Elevhilsa” (SOU 2000:19). I juli 1998 fick davarande riksdagledamoten
Margitta Edgren uppdraget att kartligga elevvirdens och skolhilsovirdens verk-
samhet och funktion samt 6verviga limpliga atgirder i syfte att hoja verksam-
hetens kvalitet och effektivitet. Utredaren framhaller fyra viktiga utgdngspunk-
ter for sitt arbete (s. 26): 1) Att skolan 4r en plats f6r lirande. Skolpersonalen ska
i samarbete med elever och forildrar ska skapa en miljé for lirande i syfte att var-
je elev ska nd de mal som uttrycks i skollag och liroplan. 2) Att lirande och hilsa
paverkas av samma generella faktorer. Delaktighet, sjilvkinsla och reellt infly-
tande anses avgdrande bade for lusten att lidra och for elevernas hilsa. Begreppet
empowerment sammanfattar dessa faktorers betydelse for individen. 3) Att
klass, etnicitet och kon har betydelse f6r makt- och resurforhallanden i samhil-
let. Skolan maste arbeta for att alla elever ska f& inflytande och bli delaktiga. 4)
Att individens forstdelse av sig sjilv alltid sker i férhallande till andra ménniskor.
”Ett barns identitetsutveckling — i dess olika faser — behover ett intensivt och en-
gagerat, livgivande samspel. Utan samspel — ingen upplevelse av ett jag — ingen
upplevelse och férstielse av sammanhang och ingen vilja eller formaga att paver-
ka” (s. 27).

Relationerna och samspelet i skolan betraktas siledes som centrala f6r skolans
méojligheter att uppfylla sina mél angdende barn och ungdomars kunskaper, fir-
digheter och harmoniska utveckling. Ett av utredningens huvudférslag ir att de
verksamheter som tidigare kallades elevvard och skolhilsovird och lopte i
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”dubbla spar” bér samordnas och benimnas “Elevhilsa”, dir det ska finnas hog-
skoleutbildade yrkesgrupper med féljande kompetenser: social, psykologisk,
medicinsk, omvardnads, specialpedagogisk och studie- och yrkesvigledande.
Elevhilsan ska finnas tillginglig for elever, forildrar (i frigor som rér deras barns
skolging), lirare, arbetslag och skolledning, och dess yrkesgrupper och arbets-
uppgifter ska regleras av skollagen. Sirskilt viktigt dr att beakta elevers majligheter
att kontakta elevhilsans personal.

Psykologens konsultativa funktion och position

Den psykolog som vill arbeta problemlésande och preventivt for grundskolans
elever i svirigheter har siledes ett lingtgiende stod f6r sin verksamhet i aktuella
officiella dokument. Det finns dock alltid viktiga andra personer mellan specia-
listen och klienterna, med direkt ansvar for malgruppens — elevernas — vilbefin-
nande. I skolan har den pedagogiska personalen det direkta ansvaret for under-
visning och omsorg om barnen, och for barnens liv som helhet 4r det férildrarna
som har huvudansvaret. Psykologen anstills vanligtvis som en rddgivande speci-
alist av skolorganisationen, dvs med en konsultativ roll utifrén en specialkom-
petens som organisationen vill ta del av. Psykologen har vanligtvis ingen "befils-
ritt” oavsett var hon har sitt tjinsterum eller vem som ir hennes nirmast dver-
ordnade eller uppdragsgivare. Begreppen konsult, respektive konsultativ, betyder
enligt svenska akademins ordlista (Svenska akademin, 1986) "sakkunnig person
som dtar sig specialuppdrag, sakkunnig ridgivare”, respektive “rddgivande”.
Konsultation (lat. consultdtio = férfrigan, dverliggning, undersokning) som tra-
ditionellt sjukvérdsbegrepp ir enligt Nationalencyklopedin (1993, elfte bandet,
s. 282) ”...besok for undersokning och samtal, f6r att fi en diagnos och/eller be-
handling vid en sjukdom eller sjukdomssymtom. Konsultation kan ocksi ske
sjukvérdspersonal emellan”.

Skolbaserad konsultation

Som framgick redan i inledningskapitlet s& betonas i den internationella littera-
turen ”School-Based Consultation” som en viktig del av psykologens intervene-
rande aktiviteter, och som en roll som skolpsykologer i flera decennier dnskat
engagera sig allemer i (for en omfattande dversikt i imnet se Gutkin & Curtis,
1999; se dven Bramlett & Murphy, 1998). Utgingspunkten for arbetssittet ir,
som tidigare nimndes, den “skolpsykologiska paradoxen”: For att ge barnen ef-
fektiv hjdlp maste psykologen forst och frimst anviinda sin professionella exper-
tis i kontakt med de vuxna som barnen ir beroende av. Aven andra yrkesgrup-
per, exempelvis specialpedagogerna, har liknande férutsittningar for sitt arbete.
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Skolbaserad konsultation ir inte en metod, utan en ansenlig miingd modeller
med skiftande orientering har publicerats i den internationella litteraturen med
borjan redan pa 20-talet, i mer utvecklad form frin 60-70-talet och direfter i en
alltmer vixande omfattning (Bramlett & Murphy, 1998; Gutkin och Curtis,
1999). Som exempel pa tvé frin Caplans modell (1970) klart tskilda alternativ
redovisar Gutkin och Curtis (1999) mera ingdende bl a "Ecobehavioral Consul-
tation” (1999, s. 615), en modell baserad pa ekologiskt tinkande (Bronfenbren-
ner, 1977; 1979) med fokus pa det enskilda barnets problem, samt ”Organiza-
tional and Systems Consultation” (1999, s. 622), en modell for systemkonsul-
tation med grupp- eller organisationsperspektiv. Enligt forfattarna har bada
dessa modeller ett lovande forskningsunderlag, men det finns ett stort behov av
fortsatt forskning och utveckling inom hela omradet.

Samtliga konsultationsmodeller kan sammanféras under ett antal gemensam-
ma karakteristika som avgrinsar mot andra arbetssitt. Med ”School-Based Con-
sultation” menar man generellt sett en “indirekt” tjansteform i bemirkelsen att
eleverna betraktas som ”clients” och ldrare och forildrar som “consultees”, de
som vanligtvis initierar konsultationen (1999, ss. 601-602). Inom den engelsk-
spréikiga sfiren anviinds begreppet "consultant” om skolpsykologen. Det svens-
ka begreppet “konsult” har i allmint sprékbruk mestadels anvints for experter
som befinner sig utanfir en organisation och som gor tidsbegrinsade uppdrag,
men idven begreppet internkonsult finns och skulle kunna vara tillimpligt for
psykologer i skolan.

Alla konsultationsmodeller har dubbla mail (1999, ss. 602-604): 1) att I6sa
klienternas, barn och ungas, problem, och 2) att utveckla den vuxnes, dvs ofta
lirares eller forildrars, kompetens sa att de kan férhindra fortsatta problem eller
forbittra sitt sitt att bemota dem. Malen dr dirmed bade direkt problemlésande
i nuet och preventiva infor framtiden. Det betonas dven att skolpsykologer bor
agera pa olika nivder i skolsystemet, samt som férbindelselink till nirliggande
system, inte minst till barnens familjer. En vixande mingd forskning visar
mycket goda resultat avseende bdde behandlingsmal ("remedial goals”) och pre-
ventiva effekter ("preventive goals”) for detta arbetssitt — resultat som enligt for-
fattarna 4r fullt jimférbara med de som ir typiska for samtida psykoterapiforsk-
ning (for en forskningsoversikt se Gutkin & Curtis, 1999, ss. 602-604). Sirskilt
lovande resultat visar arbete enligt modeller dir bade lirare och férildrar deltar
(Christenson & Buerkle, 1999; Christenson & Conoley, 1992; Hendersson&
Berla, 1995; Pelco, Jacobson, Ries & Melka, 2000; Sheridan and Gutkin,
2000). Givet det forskningsunderlag som visar pé vikten av forildrarnas engage-
mang i barnens skolging och av deras samarbetsrelation med barnens lirare, me-
nar man att det inte bara ir ett nskemal utan nirmast ett etiskt ansvar att psy-
kologer arbetar for att forbittra skolans relationer med férildrar vid nistan allt
arbete med barnen.

38



Britta Liljegren 39

Nigra tongivande svenska psykologer (Guvé, 1981; 2001; Hansson, 1993)
har utifrén Caplans konsultationsmodell lanserat begreppsparet medarbetare-
konsult som tvd motstridiga positioner att bedriva psykologyrket frn, ett slags
inifran- eller utifrin- perspektiv. Som medarbetare tinks man arbeta med 6ver-
driven involvering i barn och forildrar (och personal), och man bér enligt detta
synsitt istillet triffa enbart personalen som utifrin kommande konsult. Detta
ir enligt min mening en olycklig dikotomi som forvirrar mer dn klargsr psyko-
logens position och funktion. De flesta psykologer som arbetar i skolan ir an-
stillda pd ndgon nivd inom organisationen, och har dirmed a/ltid ett medarbe-
taransvar — de kan inte girna vara “motarbetare” — och de férvintas identifiera
sig med organisationens allminna mél och riktlinjer.

Guvi antydde sjilv (1981, s. 176) komplikationen att personer i minnisko-
virdande yrken i Sverige vanligen ir anstillda inom den offentliga sektorn; stat,
landsting eller kommun. Villkoret att konsulten ska vara ”frikopplad” och kom-
ma “utifrin” ir dirmed av naturliga skil idr svdruppfyllt. Sannolikt underlittas
dessutom arbetet f6r alla parter, om skolspecialisterna dr kulturkompetenta och
har triffat alla skolans aktorer i varierade och naturliga situationer. Samtidigt
har de formellt sett en klart dzskild funktion och position, bade i férhillande till
den pedagogiska personalen och till barnens férildrar — en konsultativ position
som bor tydliggoras i sitt sammanhang (jimfor foregdende avsnitt, samt kapitel
5-6).

Som utgangspunkt f6r den hir presenterade arbetsmodellen uppfattas psyko-
logen som bide medarbetare och intern konsult. Hon eller han tinks kunna ar-
beta med varierat inifran-utifrin-perspektiv och med olika personkombinatio-
ner utifrin aktuella frigestillningar. Uppdragsgivaren ir ytterst skolledningen,
den lokala eller centrala. Initiativtagare till det specifika uppdraget ir oftast né-
gon eller nigra lirare, men det kan dven vara skolledningen eller nigon annan
skolpersonal, forildrar, elever, utomstiende instanser eller psykologen sjilv. Det
uppfattas dven som visentligt att @//a parter kan konsultera psykologen inklusive
eleverna sjilva. Aven nir eleven sjilv tar kontakt maste hinsyn tas till att det r
andra vuxna in specialisten som har det “behandlande” ansvaret for barnet. (Se

vidare kapitel 3-7.)

Konsultationsprocessen "Frin problem till 16sning”

En social samspelsprocess

Psykologen i skolan kommunicerar ofta om minniskors ”problem” i bemirkel-
sen att en eller flera personer uttrycker behov av hjilp med nigon eller nigot
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som inte fungerar tillfredsstillande; nigot som behover forindras eller vidareut-
vecklas. Man kan med Andersson och Goolishian siga att sjilva begreppet ”pro-
blem” betecknar ”en bekymrad eller upprord protest angdende nigon foreteelse
eller person som ndgon forsoker gora nigot at” (1992, s. 85). Det upplevda
(elev-)problemet ir nistan alltid sprakligt kommunicerat mellan tva eller flera
personal, ofta dven mellan personal och nigon av forildrarna. I samma 6gon-
blick som kontakt tages med psykologen kommer hon (han) att bli deltagare i
denna sociala samspels- och konstruktionsprocess, dir problem och frigestillningar
formuleras, dir information efterfrigas, kommenteras och diskuteras och dir
man tar stillning till olika idéer och handlingar, inklusive till uppdraget som sé-
dant. Oppet eller underforstice finns en forvintan att problem ska fi en lisning
med hjilp av specialisten. Ibland uttrycks hjidlpbehovet som att specialisten pd
ndgot sitt ska “ta dver” problemet och 16sa det ngon annanstans, ibland visar
man mera tydligt att man sjilv vill vara en aktiv del i l6sningsprocessen. Psyko-
logen ir ansvarig for att dessa professionella samtal (samspel) utformas till en
“progressiv” livsberittelse for den eller dem det giller — dvs en berittelse dir per-
sonerna ifriga ror sig mot sina 6nskade mal och kinner sig virdefulla som min-
niskor.

Samspelsperspektiv pa problem

Mycket ofta kommuniceras problem i skolan i termer av enskilda elevers svarig-
heter. Fokus liggs pa barnet och pa underforstddda eller tydligt verbaliserade in-
dividuella brister — elever underpresterar, upptrider destruktivt for sig sjilva el-
ler andra, isolerar sig, fir upprepat psykosomatiska problem, etc. Det idr ocksd
oftast ndgon av lirarna som formulerar problemet, exempelvis:

Kalle sitter inte i sin bink, stdr andra, klarar ¢j tillsdgelser, blir arg och kan inte behirska
sig. Lixorna ir sillan ldsta, och béckerna kommer inte fram mellan skolan och hemmet.

Lisa 4r svir att styra i skolan, hon 4r hégljudd, pastridig, ssker oavldtligt uppmirksamhet,
gor saker i skymundan och stiller till med konflikter med béde fréknar och barn.

Det som forst forefaller vara individuella elevproblem kan, beroende pa vilken
information som efterfrigas och betonas av specialisten, visa sig vara endast en
del av mer eller mindre komplicerade socioemotionella processer mellan de be-
rorda parterna. Psykologen behover diirmed behirska manga olika sitt att samla
in och tolka data, inte minst av samspel bdde i och utanfér samtalsrummet. Vid
en utvidgad informationsinsamling kanske det skulle visa sig att:

Kalles pappa sjilv blev mobbad i skolan, att han tycker att Kalles nuvarande lirare inte kan
halla ordning pa klassen, samt att Kalles mamma och pappa ganska sillan 4r eniga om hur
Kalle bér uppféra sig i skolan. Skolpersonalen kring Kalle har svart att finna gemensamma
forhallningssite och/eller att kontakta de negativt instillda forildrarna pa ett konstrukeive
sdtt.
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Lisas mamma ir ofta sjuk, Lisas pappa vantrivs for det mesta pa sitt arbete och det finns
mycket oro och irritation i hemmet. Tre ildre syskon har krivt forildrarnas ork och upp-
mirksamhet. Lisas ldrare 4r ocksd ofta sjuk och i klassen har funnits manga vikarier. For-
idldrar och lirare har svirt att finna tid och former fér gemensamma samtal och
handlingsplaner angdende Lisa.

Det dr p& manga sitt naturligt act barnen kommer i fokus for klagomal och pro-
blembeskrivningar, eftersom de ju ir verksamhetens mélgrupp, och det finns
faststillda mél for vad de bor uppn efter olika etapper i undervisningen. Detta
fokus stirks av att verksamheten omfattar minderariga barn dir de vuxna har ett
uppenbart hierarkiskt overlige med atf6ljande tolkningsforetride vid bedom-
ningar av vad/vem som ir “problemet”. De vuxnas viktiga tankar, kinslor och
handlingar i férhillande till barnen kommer litt i skymundan, eftersom det kan
uppfattas som alltfor kinsligt att vidga perspektivet frin barns problembeteende
till vuxnas handlingsménster. Kontexten (sammanhanget) kring problemet blir
dirmed sillan tillrickligt forindrad — ndgot som ju dven de granskande myndig-
heterna observerat (jimfér tidigare avsnitt i detta kapitel). Personalens ansvar
for forhallningssitt och pedagogiska strategier gentemot eleverna behover dir-
med ofta aktivt stirkas oavsett typ av problem och dess orsaker.

Samtalet som ett centralt arbetsinstrument

Utifrin synen pé psykologkonsultation som en social samspelsprocess frin pro-
blem till [6sning dr psykologens huvuduppgift att bidra till en demokratiske vil-
fungerande kommunikationsprocess, dir olika former for datainsamling och
problembearbetning samordnas under processens gang. Berérda parter gors del-
aktiga i problemlésningen s lingt majligt, snarare 4n att experten utreder och
uppticker “objektiva sanningar” som styrinstrument for organisatoriskt-admi-
nistrativa "dtgirder” gentemot elever eller lirare. Samtaler ansikte mot ansikte,
och dirmed sammanhingande intervjumetoder och deltagande observation, be-
tonas som det enskilt viktigaste arbetsinstrumentet. Samzalsledarrollen betraktas
som en viktig funktion generellt inom elevvérdsarbetet. Denna yrkesroll beho-
ver ofta vidareutvecklas med hjilp av reflekterande processer och undervisning
i imnet, girna med hjilp av handledning utifrin videoinspelade samtal (roll-
spel). Det finns minga kompletterande sitt att samla in data och lésa problem
for den som vill arbeta som psykolog (elevvérdsspecialist) i skolan — klassrums-
observationer, tester, omplaceringar, enkiiter, utarbetande av verksamhetspla-
ner, genomforande av kurser, utvirderingar av olika slag, etc. Samtalet finns
dock med som ett viktigt inslag dven i dessa sammanhang. I de allra flesta skol-
utvecklande aktiviteter utgor den minskliga kommunikationen pi ett eller an-
nat sitt den roda triden och det vitala medlet for forindring.
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Samtalet 4r ett ytterst variationsrikt utvecklingsinstrument, dir olika forhéll-
ningssitt, frdgor och kommentarer kan ge upphov till avsevirda skillnader bide
betriffande problemformuleringar/frigestillningar och hur dessa kan tinkas be-
arbetas och (upp-)l6sas. En professionell konsultationsprocess innebir sillan na-
got enkelt utredande eller "ridgivande” forfaringssitt, dven om rad och allmint
stéd ibland kan ingd i samtalen. Om resultatet ska bli "verklig probleml6sning”,
likande f6rindring, personlig, och yrkesmiissig utveckling har samtalen ett klart
terapeutiskt inslag, dven om de inte bor betecknas som terapi i skolsammanhang,.
I skolvirlden finns sillan tid for linga, tita samtalsserier. Mingden av drenden
dr vanligtvis stor, och trycket hért pa de anstillda att vara effektiva. Mot denna
samlade bakgrund férefaller det rimligt att utforska anvindbarheten av ett kort-
tidsterapeutiskt perspektiv pd psykologarbetet, med en teoretisk referensram
som betonar samspel och kommunikation som en viktig hilsofrimjande (eller
problemframkallande) kraft i livet, och som kan tillimpas vid bade direke och
indirekt kontakt med dem det giller (se kapitel 2).

Forutsittningar for psykologarbete i skolan — en
sammanfattning

Psykologer/andra specialister bor i skolsammanhang utgd frin:

* Skolans mél och officiella styrdokument med dess betoning pé skolans lingtgiende ansvar for
att sirskilda insatser genomférs for elever i behov av stdd, oavsett vilka orsaker som kan tin-
kas ligga bakom stddbehoven.

* Behovet av specialistkompetens och flerprofessionellt teamarbete for att tillvarata vetenskap
och beprovad erfarenhet angiende barns hilsa och utveckling — ett behov som enligt officiella
utredningar ir stort.

* Betoningen i dokumenten av att planering och genomférande av stéd sker i samarbete mellan
personal, forildrar och barn.

*  Specialistens konsultativa position och forhallningssitt vis & vi pedagoger, forildrar och barn,
(oftast ingen formellt hierarkisk position) med skolledningen som yttersta uppdragsgivare.

* Konsultationsprocessen som en “social samspels- och konstruktionsprocess” frin ”problem”
till ’I8sning”, dir specialisten har ett sdrskilt ansvar att skapa en vilfungerande och demokra-
tisk kommunikationsprocess mellan berérda parter.

* Behovet av tidsbegrinsade konsultationsprocesser som 4nd4 har en varaktigt problemupplé-
sande/terapeutisk effekt.

* Kunskaper om sociala samspels- och problemlésningsprocesser mellan vuxna och barn och
deras inverkan pd barns utveckling och vilbefinnande.

* Samtalet som ett centralt arbetsinstrument — antingen som enda arbetsredskap, eller i kombi-
nation med andra arbetssitt.
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KAPITETL 2

Ett interaktionellt och
korttidsterapeutiskt
perspektiv

I detta kapitel granskas familjeterapeutiska teorier och terapimodeller som varit
viktiga inspirationskillor till konsultationsmodellen. Valet av teoretisk forank-
ring motiveras utifrdn de forutsittningar for specialistverksamhet i skolan som
sammanfattades i kapitel 1. Sirskilt framhélls att psykologens (och andra specia-
listers) effektivitet till stor del 4r avhingig formagan att samspela med de vuxna
som har huvudansvaret for barnen, samt behovet av att det utvecklas en kvalifi-
cerad samverkan mellan skola och familj f6r barnens bista. Psykologen behéver
didrmed goda kunskaper om kommunikation och problemlésning, samt om so-
cioemotionella processer bdde inom och mellan skolan och familjen. Teorier
som kan omfatta flera interaktiva sammanhang dir barn naturligen ingdr har
dirfor ansetts sirskilt relevanta. Efter en sammanfattning av familjeterapins his-
toriska rotter klargors de allminna familjesystemteoretiska tankegingar som in-
tegrerats och 6versatts i modellen. Den strategiska korttidsterapin som varit den
mest tongivande inriktningen presenteras direfter mer ingdende, och slutligen
foljer kritiska reflektioner angdende familjeterapins grunder.

Val av teoretisk bakgrund

Utvecklingspsykologin har sedan linge utévat stort inflytande pd skolpraktiken.
De tre dominerande inriktningarna har varit psykodynamiken, med Freud som
skapare, behaviorismen, med forgrundsgestalter som Pavlov, Watson och Skin-
ner, samt kognitivismen, med Piaget som framtridande profil. Dessa skolbild-
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ningar har ett mer eller mindre utpriglat individfokus dir barnets egen aktivitet
och autonomi i den kinslomissiga och kognitiva utvecklingen betonas. Skillna-
der i social och kulturell bakgrund tonas ned, och mor-barn-dyaden ir ofta den
enda relationella referenspunkten. Skolpsykologer tillignar sig emellertid ofta
ett ekologiskt medvetande genom att de befinner sig nira barn och ungas bety-
delsefulla kontexter och dirmed har unika tillfillen att uppticka samband mel-
lan individbeteende och omgivning. Familjen har ofta ansetts vara en viktig in-
flytelsekilla for barns vilbefinnande och lirande. Traditionell utbildning av
(skol-) psykologer har dock endast marginellt omfattat explicita begreppssystem
for att forstd och yrkesmissigt paverka familjedynamik. Den har dnnu mindre
innehéllit modeller f6r hur man kan arbeta med barnens ”dubbla liroplaner”
samtidigt.

Aven om olika foretridare for utvecklingspsykologin sedan linge har luckrat
upp synen pd individen eller dyaden som sjilvutvecklande enheter (Bandura &
Walters, 1963; Bowlby, 1996; Stern, 1991, samt minga andra forskare och kli-
niker), s3 ir Bronfenbrenner (1972; 1974; 1977; 1979; 1986) en av de utveck-
lingspsykologer i vistvirlden som tydligast har formulerat ezz kontextuellt och al-
ternativt perspektiv. Han var dven en av de forsta (den forste?) som i vetenskap-
liga sammanhang betonade vikten av samverkan mellan lirare och forildrar som
visentlig f6r barns utveckling, och ofta gérs hinvisningar till honom i den ton-
givande skolpsykologiska litteraturen (Reynolds & Gutkin, 1999).

Bronfenbrenner beskriver den ekologiska omgivningen som en uppsittning
interagerande strukturer som innefattas i varandra, och dir den innersta nivin
ir der vixande barnet. Dessa strukturer inkluderar mikrosystem, som definieras
som de komplexa relationerna mellan individen och hans/hennes omdelbara
omgivning, mesosystem, som definieras som de inbordes forhallandena mellan de
viktigaste mikrosystemen (exempelvis relationerna mellan hem och skola), exo-
system, som omfattar andra specifika sociala strukturer som utdvar inflytande pa
individens omedelbara omgivning, (exempelvis férildrarnas arbetsplats eller
kommunens skolstyrelse), samt makrosystem som definieras som Svergripande
institutionella kultur- eller subkulturménster — ekonomiska, sociala, legala, po-
litiska system, vilka manifesteras i exosystemen.

Utveckling definieras som en bestiende forindring i det sitt som en person
uppfattar och hanterar sin omgivning. Utveckling ir personens framvixande fo-
restillningar om omgivningen och den egna relationen till denna, sivil som per-
sonens vixande férméga att uppticka, stddja eller indra dess egenskaper. Det
vetenskapliga studiet av minsklig utveckling bér foljaktligen omfatta den 6mse-
sidiga anpassningen mellan en aktiv, vixande minsklig varelse och de vixlande
egenskaperna hos den omgivning dir denna person lever. Hans forestillningar
om den minskliga utvecklingens ekologi ligger i skirningspunkten mellan bio-
logisk, psykologisk och social vetenskap, och han har tillsammans med Moen,
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Elder och Kurt (1995) dven gjort longitudinella livsloppsanalyser i kontextuellt
perspektiv.

Terapin ir det filt som arbetar fordjupat med minniskors problem och své-
righeter, med individens bésta som mil, och med samtalet som huvudsakligt ut-
vecklingsinstrument. Generellt sett har man kommit lingre i att vetenskaplig-
gora sina arbetsmodeller angiende problemldsning inom terapin 4n inom skol-
psykologi och elevvard, varfor det skulle vara virdefullt att forsoka éverfora och
utveckla dessa kunskaper till skolans elevvirdsarbete. Det éligger dock inte skol-
psykologer eller specialpedagoger att bedriva “terapi” i skolan, utan kunskaper
fran detta omride mdste noga Sversittas och utprovas till skolsammanhanget
och till den "terapeutiska f6rindring” som elever, personal och forildrar 6nskar
sig. Principer och tekniker bér dven vara anvindbara pd olika nivier i organisa-
tionen — for utveckling av hela skolenhetens psykosociala klimat, for teamarbete
mellan vuxna, for arbete med hel klass, eller med andra tinkbara personkombi-
nationer.

Fyra inriktningar 4r sedan 1988 godkinda for legitimation som psykotera-
peut utifrdn socialstyrelsens kriterier pa vetenskap och beprévad erfarenhet (So-
cialstyrelsens meddelandeblad nr 4/88, 19/90, samt 19/95), psykodynamiskt/psy-
koanalytiskt inriktad individualterapi och analytisk gruppterapi, kognitiv terapi,
beteendeterapi samt familjeterapi. De tre forsta begreppen motsvarar utvecklings-
psykologins tre huvudinriktningar, och de anger att terapeuter tar sin utgéngs-
punkt fran olika och begrinsade delar av minniskans individuella verklighet —
antingen kéinsla, tanke eller handling. Den psykodynamiske terapeuten fokuserar
individens kinsloliv, enskilt eller i grupp. Den kognitiva inriktningen betonar
individens kognitioner, det vill siga idéer, férestillningar, och grundantaganden
om tillvaron. Beteendeterapin utgér frén individuella handlingar och yttre bete-
enden. Till skillnad frin dessa tre inriktningar tar den pd system- och kommuni-
kationsteori grundade familjeterapin sin utgdngspunkt i synsitt som omfattar
bade individ och relationer, samt samspelet mellan olika “subsystem”, nigot
som tycks harmoniera vil med Bronfenbrenners kontextuella utvecklingspsyko-
logi. Familjeterapin har historiskt sett varit tvirvetenskaplig, med karaktir av
“paraply” for olika delteorier och praktiker, och med tydliga influenser frin
samtliga de tre andra perspektiven, vilket gor den vil limpad for en mera gene-
rell teori om utveckling och problemlssning.

Familjesystemteorin forsoker begreppsliggéra individens nira relationer och
interaktionsprocesser och dess koppling till individuella tanke-, kinslo- och
handlingsménster, ett omride som fértjinar stor tonvikt utan att fér den skull
vara en komplett teori om minskligt beteende. Varje individ influeras naturligt-
vis av biologiska, fysiska och sociala omgivningsfaktorer som ligger utanfor fa-
miljens domiin. Teorin antas dock vara generaliserbar till samtliga viktiga andra
kring barnet. Teorin antas dock vara generaliserbar till samtliga viktiga andra
kring barnet. En av dess huvudteser ir att dven professionella blir del av ett sys-
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tem vid sin kontakt med en eller flera familjemedlemmar, och att detta "meta-
system” kan analyseras med samma begrepp som familjesystemet (Doherty &
Peskay, 1992). Systemperspektivet omfattar dven samspelsprocesser inom indi-
viden mellan tanke, kinsla, handling och fysiologiskt system, och dirigenom
upphivs ofruktbar dualismen mellan kropp och sjil. Detta forhallningssitt un-
derlittar flerprofessionellt teamarbete och 6ppna samtal med klienterna dven vid
det som traditionellt betecknats som mycket svira psykiska storningar (Seikku-
la, 1996). En stor variation av korttidsmetoder har utvecklats, vilka har under-
lattat f6r minniskor att £3 hjilp utan allefor stora kostnader i tid och pengar.

Familjesystemteorin bidrar sammanfattningsvis med méngfaktoriella och
icke-skuldbeliggande sitt att forstd familjer i svirigheter. Med dess 6ppna grins-
er for samspel mellan individ, familj, nirgrupper och professionella hjilpare
utvecklades familjeterapin redan av sina upphovsmin dill ate gilla terapeutiska
processer med andra personkombinationer in familjen. Den &ppnar idven
mojligheter att f6rstd komplex dynamik mellan hem och skola och att utveckla
generaliserbara metoder for positiv forindring. Korttidsperspektivet kan i skol-
sammanhang bli till ett "kort langtidsperspektiv’; dvs det kan leda till tidsbe-
grinsade specialistinsatser som kan f6ljas upp under en lingre tidsperiod av an-
nan personal, eftersom barnen vanligtvis finns kvar i skolan 4ven sedan special-
isten avslutat sitt uppdrag. Familjeterapin ir f6ljaktligen den inriktning som har
beddmts passa bist som teoretisk férankring f6r en skolpsykologisk konsulta-
tionsmodell. Dess olika delteorier om nira relationer och problemlésning sam-
manfattas i detta utvidgade sammanhang under begreppet ezz interaktionellt per-
spektiv (Watzlavick & Weakland, 1977).

Familjeterapirorelsen omfattar idag ett brett spektrum av inrikeningar och
behandlingsmetoder f6r savil familjer, nitverk, par, individer och grupper (Ab-
rahamsson & Berglund, 1997; Hoffman 1981; Lundsbye, Sandell, Ferm,
Wihrborg, Petitt & Filth, 1991; Schjedt & Egeland, 1989). En omfattande
forskning under de senaste decennierna har visat pé stora fértjinster med denna
inriktning inom olika omraden som socialtjinst, barnpsykiatri, familjerddgiv-
ning, missbruksvard och vuxenpsykiatri, samt vid sjukdomstillstind som astma,
diabetes, 6vervikt och stroke (Hansson och Sundelin, 1995; SFF, 1999). De tre
inriktningar som sannolikt haft stérst genomslagskraft i Sverige ir den strukeu-
rella familjeterapin, med upphovsmannen Salvador Minuchin (1976), den stra-
tegiska psykoterapin med Jay Haley som en av huvudpersonerna (1976), och
som utvecklats i alltmer 18sningsorienterad riktning av bl a Steve de Shazer
(1985), samt den systemiska terapiformen, med ursprung i den sk Milanogrup-
pen under ledning av Selvini Palazzoli (1982). Den senare delades sm&ningom
i tva inrikeningar (Boscolo, Cecchin, Hoffman, & Penn,1987; Selvini Palazzoli,
Cirillo, Selvini & Sorrentino, 1989). Den utvecklades dven i alltmer spraksyste-
misk riktning av Andersson och Goolishian (1992) samt av Tom Andersen
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(1994). Fér en 6versiktlig genomgang av familjeterapin ur svenskt perspektiv, se
Hansson och Sundelin (1995).

Det interaktionella och terapeutiska perspektivet har dock endast undantags-
vis och forst pé senare ar 6versatts till skolans elevvirdsomrade. For tillimpning
i Sverige, se Liljegren (1987; 1991/2000; 1995), Castenberg, Claesson, Thole-
rus och Térngren (1989), samt Andersson (1996). Fér tillimpning utanfor
Sverige se framfér allt Durrant (1995), samt Ajmal och Rhodes (1999). De ti-
digaste referenser jag har funnit dr Aponte (1976), Kral (1978), Fine och Holt
(1983) samt Plas (1986). Skol- och familjesamverkan i lite skilda perspektiv pre-
senteras av Christenson och Buerkle (1999), samt av Christenson och Conoley
(1992), varav ett kapitel giller sk l6sningsfokuserad tillimpning. Inspiration till
den hir presenterade konsultationsmodellen har himtats i de allminna grunder-
na inom familjesystemteorin, si som dessa uttryckts av olika profiler —
exempelvis Haleys strategiska terapi, Minuchins strukturella familjeterapi, Boszor-
menyi-Nagys kontextuella terapi, samt Bowens familjesystemterapi. Sirskilt intres-
sant for skolbruk har dock den strategiska korttidsterapin varit, med dess alltmer
resurs-, mal- och 16sningsfokuserade varianter. I likhet med Cade & O“Hanlon
(1996) anvinds hir begreppet "strategisk korttidsterapi” for att karakterisera
den samlade terapiinriktning som utformades med Haley som en huvudprofil
men med ménga andra viktiga personer som inspirationskillor.

Familjeterapins historiska rotter

Familjeterapirrelsen uppstod nir amerikanska forskare och kliniker i mitten av
50-talet bérjade observera minniskor med symtomatiskt beteende i sin naturli-
ga miljo — foretridesvis familjen — snarare 4n som enskilda "fall” pa klinikerns
kontor. Interaktionen mellan tre eller flera parter kom dirmed i fokus vid stu-
diet av psykisk stérning (Hoffman 1981; Schjedt & Egeland 1989). Familjete-
rapin har en tvirvetenskaplig grund frin antropologi, psykiatri, psykologi, soci-
alt arbete, sociologi, samt frin psykoanalysen. Dess huvudidéer om interaktio-
nens betydelse for subjektet kan spéras redan hos Cooley — den sociolog som
Asplund bedémt vara den forste systemteoretikern — och Mead (Asplund,
1967), samt i Berger och Luckmans banbrytande formuleringar om social kon-
struktionism (1979; orig. 1966). De férsta grunderna lades dock genom utveck-
lingen av psykoanalysen, dir psykiatriska symtom betraktades som uttryck for
psykiska konflikter som var knutna till inre representationer av tidigare familje-
konflikter si som dessa visade sig i den vuxna patientens analys.

Freud trodde inte pd behandling av rddande relationsproblem, men han kan
ind4 anses ha skapat den f6rsta familjeterapin genom sin behandling av Lille
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Hans ar 1909, dir pojkens dngestproblem (fobi for histar) behandlades enbart
genom samtal med fadern — en helt accepterad princip i dagens familjeterapi.
Bortsett frin nir Freud pd 1890-talet var upptagen av reella familjeproblem i
den aktuella interaktionen mellan barn, forildrar och sliktingar, framfér allt vid
sexuella 6vergrepp, betraktade han dock vanligtvis familjeinteraktionen i tillba-
kablick pa ett sitt som fick varje minniska att framstd som en sjilvtillricklig en-
het — en "homo clausus” (Elias 1999, s. lii). Grupprocessen mellan far, mor och
barn tinktes ha ett avgorande inflytande pa utformningen av en persons grund-
liggande drifter och formandet av hans sjilvkontrollerande funktioner under ti-
dig barndom, men sedan de vil formats tycktes Freud se dem som verkande pd
egen hand, oberoende av de grupprocesser som varje person fortsitter att vara
indragen i frin barndom till lderdom. I Freuds synfilt upptridde personerna
som strukturerande medan de av émsesidigt beroende personer formade sam-
hillena framstod som en bakgrund vars dynamik saknade reellt inflytande pd
den enskilda minniskan.

Minga psykoanalytiker utvecklades dock i en mer socialpsykologisk riktning.
Sullivan (1953; orig. 1940) var en av de f6rsta som starkt bidrog till en mellan-
minsklig forstdelse av psykopatologin och personlighetsutvecklingen. Stierlin
(1977) formulerade en teori om minskliga relationer, samt bedrev psykoanaly-
tiskt priglad familjeterapi (1979). Ménga andra blivande familjeterapeuter hade
en psykoanalytisk utbildning. Aven Bowlby (1996) kan sigas bygga en viktig
bro mellan den psykoanalytiska och familjesystemteoretiska minniskosynen
med sitt fokus p& anknytningen mellan barn och forildrar samt pa de verkliga
livshandelsernas starka effekter i alla aldrar. Bowlby betonade forildrarnas avgo-
rande inflytande pa sina barns utveckling, och att "ritt forildrabeteende dr en
huvudnyckel till nista generations psykiska hilsa” (1996, s. 17). Bindningsbete-
ende definierades som “varje form av beteende som leder till att en person nér
eller bibehéller nirhet till ndgon annan klart identifierad individ som uppfattas
som bittre i stdnd att klara virlden. Det 4r mest patagligt nir personen ir ridd,
utmattad eller sjuk, och lugnas genom trést och omvérdnad” (1996, ss. 45-46).
Tre typer av bindning — trygg, otrygg och ambivalent — urskiljdes vid studier av
mor-barninteraktion i olika experimentella situationer. Bowlbys bindningsbe-
grepp forefaller frimst belysa e aspekt, om 4n en viktig sddan, av minniskors
oerhért variationsrika formaga att relatera, “knyta an” till, och “fista sig vid”
varandra for att séka behovstillfredsstillelse av vitt skilda slag (stod, trést, kirlek,
stimulans, mening, glidje, etc). Familjeterapin omfattar enligt min mening
méngsidigare teorier om nira relationer och interpersonell stresshantering, med
utgdngspunke frin #riaden (trepartsrelationen) snarare in dyaden som den mins-
ta socioemotionella enheten.

Till skillnad frin den psykoanalytiskt grundade psykoterapin saknas det en
tydlig centralgestalt f6r familjeterapin, men det finns 4nd4 ett antal personer,
bocker och forskningsresultat som de flesta foretridare brukar kunna ena sig om
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som visentliga for utvecklingen. Intressant nog éterfinnes flera av dessa nyska-
pande profiler inom schizofreniforskning och -behandling — ett omrade dir man
oftast inte hade ndtt nigon storre framging med individualpsykodynamiska be-
handlingsformer och dir det kunde finnas en relativ 6ppenhet fér att prova nya
tankegingar. Framfor allt Bateson-gruppens arbeten inom detta omride frin
1950-talet och framat anses ha haft en ovirderlig betydelse bide for familjetera-
pirdrelsen som helhet och for framvixten av den sk strategiska korttidsterapin
som skedde s3 att siga i rakt nedstigande led (se s. 49).

Batesons forskningsprojekt 1952-62 (Bateson, 1972) hade ett brett upplagt,
tvirvetenskapligt problemomrade, dir en viktig del gillde intresset f6r samban-
den mellan schizofreni och kommunikationen mellan patienten och betydelse-
fulla andra. En av projektets stora innovationer var att man forde in individens
omedelbara sociala sammanhang i forskningsrummet, genom att fokusera kom-
munikationen mellan individen och fér denne viktiga andra personer och sir-
skile da familjeinteraktionen. Sannolikt for forsta gdngen i den social- och bete-
endevetenskapliga forskningshistorien forsokte man utifrdn autentiska, naturli-
ga relationer férklara varfér individen gjorde som han/hon gjorde (eller tinkte,
kinde). P3 traditionellt sitt fiste Bateson forst vikten vid mor-barntransaktio-
nen. Baserat pé iakttagelser frin upprepade transaktioner mellan modern och ett
svért stort barn (med diagnosen schizofreni) formulerades den numera klassiska
sk dubbelbindningshypotesen (1972, ss. 206-208).

Enligt denna hypotes ir de nédvindiga ingredienserna for en patogen situa-
tion att "offret” = patienten tillsammans med en eller flera vuxna personer upp-
repat utsitts for negativa uppmaningar som ir i konflikt med varandra pé olika
logiska nivier i budskapet, exempelvis: Budskap 1 "Gér inte sd eller s3, for da
straffar jag dig”, eller 7Om du inte gor sa eller s straffar jag dig”. Budskap 2,
ofta icke-verbalt: "Du fir inte betrakta detta som ett straft/ifrigasitta min kir-
lek” eller ”Gér inte som jag siger”. Den grundliggande motsittningen i budska-
pet déljs, fornekas eller dr pa annat sitt svar att 6ppet formedla. Nir mer dn tvd
personer ir nirvarande kan andra exempel bli méjliga, och en forilder kan ex-
empelvis negera den andres budskap pd en abstraktare nivd. ”Offret” forutsitts
std i beroendeférhéllande dir flyke eller befriande kommentarer dr omgjliga for
sjilva overlevnaden. Nir offret vil lirt sig uppfatta sin virld i dubbelbindande
ménster kan det vara tillrickligt med en liten del av denna sekvens for att fram-
kalla panik eller ursinne. Fler 4n tva parter finns antydda redan i de férsta for-
muleringarna men det ansgs betydligt svérare att vetenskapligt analysera kon-
versationer mellan tre eller flera personer. Ganska snart kom dock triaden i fo-
kus for forskning och behandling (se vidare under "Haley och den strategiska
korttidsterapin”).
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Kommunikationsteori, MRI och problemlgsande
korttidsterapi

Batesonprojektet tilldrog sig stort intresse dven frin kliniker inom det psykia-
triska filtet, och ménga formuleringar f6ref6ll lovande att prova i prakeiske-kli-
niskt arbete. 1958 bildades Mental Research Institute (MRI) i Palo Alto i Kali-
fornien med psykiatern Don D Jackson som grundare och dess forste chef, och
till institutet ansldt sig John Weakland, Jay Haley, Jules Riskin, Viginia Satir
och Paul Watzlavick. Den pé antropologisk forskning baserade kommunika-
tionsteorin kom dirmed att dversittas till terapeutisk praxis med malet att dstad-
komma korta problemlisande terapier. 1966 inleddes ett projekt om korttidste-
rapi och om “focused problem resolution” (Fisch, Weakland & Segal, 1982;
Weakland, Fisch, Watzlavick & Bodin, 1974), som kom att fi avgérande bety-
delse for framvixten av de tekniker som kidnnetecknar strategisk korttidsterapi.

I Pragmatics of human communication (Watzlawick, Beavin Bavelas & Jack-
son, 1967) gjordes ett forsok att bygga upp en hel begreppsapparat for att forstd
minsklig interaktion i "naturliga system”, baserat pd nya vetenskapliga modeller
for system- och informationsteori. Kommunikationen betraktades som sjilva
ramaterialet for tillforlitlig information sivil i vardagen som i den professionella
terapikontakten. Kontexten betonades for forstdelsen, och detta begrepp kunde
avse den speciella relation som rader mellan parterna, hindelser som skett nyli-
gen, bakgrundhistoria, fysisk och social miljo for den aktuella interaktionen, etc.
"Pragmatics” blev ndgot av en klassiker for blivande familjeterapeuter, och
MRI:s verksamhet blev fr o m dess utgivning betraktad som en egen tradition
pa det familjeterapeutiska omrddet med Watzlavick som en huvudperson. Sam-
tidigt utvecklades Haley successivt till en erkint skicklig terapeut, som 1973 (sv
overs 1976, s. 14) myntade begreppet strategisk psykoterapi. Minuchin utkom
1974 (sv 6vers 1976) med Families and Family Therapy, sannolikt en av de mest
lista av alla familjeterapibdcker, och dir Jay Haley var en viktig referens. Suc-
cessivt utvecklades och tillimpades terapimetoderna f6r individer, par och grup-
per och for andra sammanhang 4n de traditionellt klinisk-terapeutiska, och or-
den “familj” och/eller "terapi” forsvann allt oftare frin boktitlarna (Watzlavick,
Weakland & Fisch, 1978).
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Familjesystemisk grund for konsultationsmodellen

Individen i samspel med viktiga andra

Som tidigare framhéllits baseras familjeterapin pd ett relationsorienterat synsitt
med betoning av hur viktiga andra i de vardagliga sociala och materiella prakti-
kerna konstituerar och konstitueras av subjektet — den aktivt tinkande, kinnan-
de och handlande individen. I detta samspel uppstér interaktionsmonster och viir-
deringssystem som reglerar individernas beteenden och tenderar repeteras — dver-
foras — mellan generationerna, och forildraskaper anses vara en viktig grund for
barn och ungas utveckling och hilsa. Helheten — familjesystemet — 4r mer 4n
summan av delarna, och alla delarna i systemet paverkar och paverkas émsesi-
digt av varandra och av strukturen som helhet. Samspelsménster och socioemo-
tionella processer mellan vuxna och barn utforskas med avseende pa deras kon-
sekvenser for barnets personliga utveckling och lirande. Ménga familjeménster
forefaller i modifierad form vara generaliserbara till andra ”system” dir barnet
ingar.

Medan traditionella psykoanalytiker och utvecklingspsykologer fokuserat dy-
ader — dynamiken i tvipartsforhallanden — sd har familjeterapin sen sin tillbli-
velse hivdat #riaden/triangeln som minsta sociala enhet for relationell dynamik
(Bowen, 1978; Haley, 1967; Hoffman, 1981). Den ir ”... the molecule or the
basic building block of any emotional system, whether it is in the family or any
ather group. The triangle is the smallest stable relationship system” (Bowen,
1978, s. 373). Barn vixer med andra ord upp i kraftfilt dir de inte bara relaterar
till mor och far (eller andra personer) var for sig, utan idven till deras inbordes
relation. Det blir dirmed av avgdrande betydelse for barnets trygghet och ut-
veckling hur detta "triangelsamspel” gestaltar sig; om de vuxna mestadels formér
samarbeta och lésa problem i férhallande till varandra och till barnet, eller om
barnet snarare maste relatera till de vuxnas varaktigt oupplosta konflikter och
emotionella spinningar.

Som betydelsefulla dimensioner i vuxen-barnsamspelet har bl a betonats vir-
derings- och samspelsmonster angdende differentiering mellan individer, funk-
tioner och relationer, involvering och engagemang, flexibilitet, konfliktlss-
ningsformaga samt forildrarnas mer eller mindre kongruenta ledningsfunktion
(Bowen, 1978; Haley, 1959; 1967; 1975; 1976; 1979; 1982; Kerr & Bowen,
1988; Minuchin, 1976; 1978; 1982; 1984; 1995). Boszormenyi-Nagy (1987;
Boszormenyi-Nagy & Krasner, 1986; Boszormenyi-Nagy & Spark, 1984) har
efterstrivat att férena psykodynamisk och familjesystemisk teori. Samspelsdi-
mensioner som sirskilt framhéllits av honom ir ritevisa, etik och ge och ta-ba-
lans i nira relationer, samt vikten av att barn och unga fir ett genuint positivt
berittigande istillet for att utsittas for negativa dverforingsprocesser mellan ge-
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nerationerna. Aven syskonens inbordes positioner och relationer har beaktats
som faktorer som bidrar tll individens identitetsutveckling (Toman, 1994;
Martensen-Larsen & Sorrig, 1991).

Alla levande system utvecklas och forindras dver tid. Eventuella lagbunden-
heter f6r en sddan utveckling har sedan linge vickt forskares intresse, och inom
familjeterapin har man varit sirskilt intresserad av familjens livscykel. Haley
(1976) var en av de forsta som publicerade en beskrivning av sex olika vanligt
forkommande utvecklingsstadier i den typiska familjeutvecklingen: sékandet ef-
ter partner, giftermdlet och dess konsekvenser, att f& barn och ta hand om dem,
svdrigheter mitt i dktenskapet, att vinja av forildrar frin barnen, pensionering
och dlderdom. Aven Minuchin (1981) formulerade teorier om familjens utveck-
lingsstadier. Carter och McGoldrick (1980) vidareutveclade teorin om “the fa-
mily life cycle” och McGoldrick och Gerson (1985) utarbetade dven en metod
med genogram for insamling och tolkning av familjedata utifrin Bowens famil-
jesystemteori (1978). Stadieformuleringar har ofta funnits med i praktiken vid
bedomning av problem och 18sningsstrategier, och de olika stadierna ses bade
som utvecklingsmajligheter och som eventuell killa till svirigheter.

Minga familjeterapeuter utgér frin att nir det uppstar problem sé ir det ofta
i férhillande dill en viss utvecklingsfas dir 6vergéngen till nista fas av olika skl
kan forsvéras. Hir finns en uppenbar parallell till Cullbergs vilkinda psykody-
namiska perspektiv p& utvecklingskriser (1975), men med en tydlig skillnad i fa-
miljeterapins betoning av samspelsménster som avgorande for hur bade kriser
och 6vergingar utvecklas. Om det blir problem eller inte anses bero bide pa ver-
tikala och horisontella stressfakrorer (Carter & McGoldrick, 1980). Som vertikala
faktorer riknas familjemonster, myter och teman som inte (lingre) fungerar sd
bra, och som behéver vidareutvecklas for en gynnsammare paverkan av familje-
medlemmarna. De horisontella faktorerna utgdrs dels av utvecklingsmissiga
overgangar, det vanliga livets naturliga faser, och dels av oférutsedda och speci-
fika forhallanden, sisom en anhérigs plotsliga bortgang, ovintade sjukdomsde-
buter, forlust av arbete, etc. Som horisontella faktorer riknas dven samhillsfor-
hillanden som krig, ekonomisk kris, och andra katastrofer som drabbar hela el-
ler stora delar av samhillet. Kunskaper om dessa sammanhang anses ha ett stort
virde for forstdelse och respekefullt bemétande i terapisituationen. Hir finns en
tydlig parallell till Bronfenbrenners ekologiska systemtinkande.

Diagnosticering

Med ett systemteoretiskt livscykelperspektiv pa varfor minniskor beter sig som
de gor har manga (de flesta?) familjeterapeuter tagit avstind frin traditionella
psykiatriska diagnossystem. I dessa system (exempelvis American Psychiatric As-
sociation, 1995, Mini-D IV), klassificeras individuella psykiska stérningar uti-
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frin specificerade deskriptiva kriterier baserade pa individuella beteenden och
upplevelser. Mini-D IV-manualens medicinska spraikbruk och utformning for-
medlar ett allmint intryck av att diagnoserna betecknar grundliggande (obot-
lig?) medicinsk skada eller dysfunktion helt relaterad till individen, samtidigt
som nagon sidan primir skada inte finns preciserad. Samspels- och relations-
analyser i alla former lyser oftast med sin frinvaro.

Familjeterapeuter menar att denna typ av diagnosticering bygger pé ett makz-
forhéllande dir experten har makten dver problemdefinitionen utifrin det felak-
tiga grundantagandet att en utanforstiende expert kan gora objektiva bedom-
ningar av en annan minniska. Maktférhallandet forstirks ytterligare nir den di-
agnosticerade parten 4r ett minderdrigt barn, eller en ung minniska som dnnu
inte klarat av en sjilvstindig existens utanfér familjen, med mycket smé reella
chanser att paverka hindelseforloppet till sin egen férdel. Inom familjeterapin
foredrar man oftast att arbeta utifrin det man kallar arbetshypoteser om proble-
men, deras orsaker, och om vilka férindringar som behovs. Med detta begrepp
markeras att bedomningarna ir férinderliga under processens gang, samt att de
bor inbegripa terapeutens och viktiga andras delaktighet i det som hinder. Aven
mycket svira psykiska symtom anses ha en naturlig mening som del av sam-
spelsmonster och kognitiva referenssystem.

Exempelvis utvecklade Minuchin (1976; 1978) en slags funktionell diagnos-
ticering med bedémning av interaktionsménster mellan minniskor, baserad pa
bl a studier av psykosomatisk problematik som svirkontrollerad diabetes, ano-
rexia nervosa och astma. Sex huvudmoment ingick i Minuchins bedomning: 1)
Familjestruktur och dterkommande interaktionsminster. 2) Familjens resonans. Fa-
miljemedlemmarnas inbordes kinslighet och grinssittning for kommunikation
ansdgs variera frin insnirjdhet med suddiga grinslinjer, verbeskydd och 6ver-
kontroll mellan individer eller undergrupper, med ett normalomrade med tyd-
liga men flexibla grinser, till frikoppling med alltfor stela grinslinjer och under-
beskydd, 3) Familjens flexibilitet och konflikdlisningsformaga. 4) Familjekontext,
familjens livssammanhang. Yttre och inre killor till stéd och stress som sociala
och fysiska miljofaktorer, sjukdomar, fysiska handikapp, 5) Familjens utveck-
lingsstadium med dess typiska livsuppgifter. 6) Den identifierade patientens sym-
tom som uttryck f6r nigon typ av konfliktavledning:

a. Triangulering. Bdda forildrarna forsoker fi barnet ta parti mot den andre.

b. Forilder-barn-koalition. Det utvecklats en stabil koalition mellan en av forildrarna och
barnet 7ot den andre forildern, en koalition som férnekas om den pétalas.

c. Detouring-supportive. Forildrarna 4r skenbart enade i sina mycket intensiva omsorger om
sitt sjuka barn, och barnet definieras som det enda (eller stdrsta) problemet. Férildrarna
vixlar mellan intensiv omsorg om barnet och utmattning och klagomal 6ver allt besvir som
barnet 4samkar dem. Deras egna stridigheter undertrycks eller ignoreras.
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d. Detouring attacking. Det utvecklas ett 8ppet uttryckt syndabocksforhallande dir barnet
betraktas och behandlas negativt och/eller anses oméjligt att uppfostra, och dir férildrarna
betraktar sig som offer for barnets svra beteende.

Minuchin menade (1976; 1978) att "den psykosomatiska familjen” kiinneteck-
nades av verdriven resonans ("insnirjdhet”), bristande flexibilitet och konflike-
l6sningsformaga, med en stark moralisk kod att undvika konflikter och vara
hjilpsamma och beskyddande mot varandra, men med det oonskade resultatet
att konfliktavledningen istillet skedde genom barnet som tredje part. Han base-
rade dessa tankegéngar pa bl a forskningsstudier som innefattade bade individu-
ella fysiologiska mitningar och oberoende kodning av videoinspelade familjein-
teraktioner under vilstrukturerade intervjuer. Vissa av dessa forskningsresultat
har i visentliga avseenden replikerats av svenska forskare (Hansson & Kronvall,
1995). Interpersonella lojalitetskonflikter, stress- och obalansménster som tiinks
leda till patologiska symtom hos individen har dven beskrivits och undersékts av
bl a Haley (1967), Bowen (1978; Kerr & Bowen, 1988) och Boszormenyi-Nagy
(1984).

Social konstruktionism och familjeterapi

I Berger och Luckmans klassiska pionjirarbete 7he Social Construction of Reality
som bl a Minuchin refererar till i sitt arbete (1982), betonas kopplingen mellan
individuella perspektiv och sociala processer med spriket som en viktig formed-
lande link. Enligt Burr (1995) ir social konstruktionism den vetenskapliga och
multidisciplinira diskurs som bl a hiivdar (hir i min sammanfattning och gver-
sittning):

1. act kunskaper ir historiske och kulturellt bestimda,
2. att kunskaper uppritthélls och férmedlas genom sociala processer,

3. att vér kunskap inte 4r en direkt perception av verkligheten, utan att vi konstruerar vira
egna versioner i kommunikation med varandra,

4. att sprék dr en form av social aktivitet, och att nir minniskor talar med varandra sa kon-
strueras deras verkligheter,

5. att fokus séledes bor liggas pa interaktion och sociala praktiker. Férklaringar av sociala
fenomen forliggs varken till processer inom individen eller till vergripande sociala struk-
turer utan till de sociala praktiker som minniskor dagligen engagerar sig i.

Familjeterapirorelsens centrala idéer ryms enligt min mening vil inom ramen
for en sddan social konstruktionism i kombination med kritisk realism, dvs den
kunskapsteoretiska inriktning som uppmirksammar den materiella, fysiska och
sociala basen for minniskors beteende, utan att for den skull negligera vira tolk-
ningars och teoriers sociala natur (Parker, 1998). Genomgiende for familjetera-
pins grundantaganden och teoretiska begrepp ir att det individuella subjektet
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konstrueras i ett socialt samspel, i kommunikation med viktiga andra, och att
den individuella motivationen kopplas samman med andras motivationer till en
overgripande helhet. Man tror, eller har dtminstone trott, att det dr majligt att
finna vissa lagbundenheter i denna process, samband som har att géra med vilka
samspelsprocesser som leder till destruktiv respektive konstruktiv utveckling for
den enskilde. Samtidigt betonas ofta i texterna det relativa i dessa sanningar. Det
talas om arbetshypoteser istillet for diagnoser, och det talas ofta om terapeutens
egna konstruktioner och subjektiva forhéllningssitt som ett centralt inslag i den
terapeutiska processen. Sikert finns stora gradskillnader i hur pass auktoritativa
sanningar man tror sig ha upptickt och i vad man man ser sig sjilv som styrande
for hindelseutvecklingen for klienterna. Det 4r dock pétagligt hur ofta bide fa-
milje- och korttidsterapeuter med interaktionellt perspektiv betonar respekten
for att utgd frén klientens verklighet. Samtidigt forvintas man kommunicera
med klienten pd ett sddant sitt att nya perspektiv konstrueras och positiva hand-
lingsmonster forstirks.

Konsekvenser for behandlingen

Det familjesystemiska synsittet innebir att den “yrkesmissige hjilparen” ir be-
redd att triffa ”den identifierade patienten” tillsammans med andra viktiga och
nirstdende personer. Limpliga deltagare bestims utifrin aktuella problem och
fragestillningar och i samrdd med den eller de som tagit initiativ till kontakten.
Inom synsittet ryms en stor tilltro till mdnniskors egna resurser och férmaga till
problemldsning vid svarigheter av skilda slag, #ven om hjilp utifrin kan behévas
for att frigora dessa resurser. Aven antalet maten, samt intervallen mellan trif-
farna, varieras flexibelt utifrin situationens krav. Arbetssittet med dess uttalade
samarbetskaraktir ir oftast korttidsterapeutiskt. Med dess fokus pd vuxen-barn-
relationer kan det omformas frin familjesammanhang till att gilla dven andra
naturliga system”, exempelvis skolans personal, forildrar och elev/-er. Det ir ett
forhéllningssitt som frimjar delaktighet for berdrda parter, och sjilva sirzer arr
samtala omfattar en stor variation av principer och tekniker, dir samtliga delta-
gares upplevelser giltigforklaras och respekteras i en efterstrivad optimalt demo-
kratisk dialog.

Terapeuten tar oftast ett tydligt ansvar for samtalsprocessen; héller tema och
fokus, ger spelregler f6r kommunikationen, uppritthéller en rimlig balans mel-
lan deltagarna, balanserar stéd (resursfokus) och utmaning (omformulering och
ombalansering), samt stirker forildraskap och vuxnas inbérdes samverkan med
och kring barn och ungdomar. Terapeutens/samtalsledarens grundliggande f6r-
hallningssitt dr samtidigt konsultativt-handledande, snarare in expertmissigt
behandlande. Férhéllningssittet dr dven mdngpartiskt, utan forutfattade me-
ningar om vem som ~bir bristbérdan”, och utan krav pi att finna Sanningen
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med stort S i form av individuella diagnoser av medicinsk eller individualpsyko-
logisk karakedr. Syftet ir istillet att genom dppen dialog uppnd dmsesidig for-
stdelse for problem, mél och handlingsalternativ. Denna méngpartiskhet har
kints extra virdefull att 6verfora till ett skolsammanhang, dir det ofta 4r vuxna
som definierar vem som har problem och varfor, och minderariga barn som blir
utsatta for dessa definitioner i en beroendesituation som de inte kan ta sig ur pd
egen hand. Hir foljer nu en fordjupad genomging av den strategiska korttids-
terapin.

Haley och den strategiska korttidsterapin

Uppféljning av dubbelbindningsteorin — Haleys ”perversa
trianglar”

Som framgick i avsnittet om familjeterapins rétter kompletterades kommunika-
tionsteorin successivt med teorier om interaktionsmonster mellan flera parter.
Haley blev en av de mer kiinda forfattarna pd detta tema. Enligt Hoffman
(1981, s. 21) borjade det hela lite slumpartat med atc Haley under en forsk-
ningsintervju med en patient fann att den unge mannen hade svira angestat-
tacker varje ging hans forildrar hade besokt honom. Haley bad forildrarna
komma med till nista intervju och bandinspelade denna och dokumenterade
ddrmed for forsta gingen ett dramatiskt hiindelseférlopp dir den unge mannen
inledningsvis betedde sig timligen rationellt och normalt f6r att under samtalets
ging bli allemer forvirrad och symtomatisk i sitt beteende. Fr o m nu (Haley,
1959) betonades alla familjemedlemmars delaktighet i ez patologiskt interak-
tionssystem, dir forvirring uppstod mellan nivéer i ett relationssystem, och alltsd
inte endast mellan olika kommunikationsnivéer.

Sett ur ett interaktionellt perspektiv s viixer varje barn upp i ett triadiskt och
dynamiske kraftfile — i skdrningspunkten mellan tva sliktsystem och mellan
man och kvinna. Med triangeln som basenhet for studiet av familjen, eller ndgot
annat socialt system, uppstod frégan om vad som kunde tinkas utgéra patogena
(respektive resursframkallande — ndgot som till att bérja med var mera under-
forstict) forhéllanden mellan de tre parterna. Haley formulerade en elegant teori
om trepartsinteraktion och allvarlig psykiska storning (1967), dir han menade
act det gdr att urskilja tre tydliga kriterier pd vad som idr en "pervers” triangelsi-
tuation i bemirkelsen att den alltid orsakar plaga i ett socialt system, hir i min
kortversion:
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1. Personerna som ingdr i triangeln ir inte jamlikar utan ir frin olika generationer eller oli-
ka positioner i samhillets makthierarki, som exempelvis férildrar och barn eller chef och
anstilld.

2. Under den pigdende interaktionsprocessen formas en koalition med en person frin den
andra generationen mot en jimlike och generationskamrat. Med “koalition” menar Haley
en process med forenad aktivitet som riktar sig mot den tredje personen, i kontrast till be-
greppet “allians” varmed menas en process dir tvd personer gdr samman for ett gemensamt
intresse oberoende av den tredje personen.

3. Koalitionen mellan de tvd personerna fornekas. Dvs det finns ett pitagligt beteende-
ménster som visar att koalitionen existerar, men nir detta pétalas av tredje part eller av né-
gon utomstdende s& kommer parterna att forneka att denna process pagir. Mer formellt
uttryckt kommer det beteende/den kommunikation som sker p en nivi att kvalificeras
med metakommunikation, dvs med kommunikation om kommunikationen, som om be-
teendet ifriga inte pagir.

"Dubbelbindningen” giller siledes hir interaktion mellan tre parter istillet for
vid budskap frén en person till en annan. Liknande tankegingar formulerades
som tidigare nimnts av bl a Minuchin och Bowen och andra inom familjetera-
pin (Hoffman, 1981). Denna triangulira modell har en omedelbar "face valid-
ity” nir den omsitts till en rad vardagssituationer. Om exempelvis en forilder
vill sitta grins for ndgot av barnets beteenden, medan den andra forildern ger
sitt fortickta medgivande till barnet att fortsitta som foru, dr det litt att forstd
barnets dilemma, samt hur sviken den ena forildern kidnner sig av den andra
parten i forildraskapet. Ett annat exempel dr den sk typiska svirmorskonflikten:
Modern (som ofta upplever bristande stdd frin sin man, eller annan relevant
vuxen person) forsoker skapa en koalition med den vuxne sonen/dottern mot
svirdottern/svirsonen, mer eller mindre fortickt. Sonen/dottern upplever mo-
derns behov av stdd och kinner skuld om han/hon inte hérsammar dem. Det
unga paret fir dirmed svarigheter att hivda sina egna legitima behov bide som
par och individer. Oversatt till en skolorganisation uppstir sannolikt irritationer
om en ldrare tar for vana att klaga pd bitridande rektor genom att ta kontake
med rektor istillet f6r med den det giller — den ndrmast 6verordnade. Irritatio-
nen vixer troligen ytterligare om liraren fir ett forticke stod pd denna niva. Ar-
betsklimatet blir troligen dven inflammerat om en arbetskamrat bildar en "koa-
lition” med chefen mot en kamrat. De praktiska exemplen kan litt mangfaldigas
utifrin denna enkla teoretiska metafor.

Individens psykopatologi har frin forsta borjan i psykoterapins historia be-
skrivits med konfliktbegrepp; motivationella krafter eller drifter som stér i kon-
flikt med de sociala krafter som internaliserats i individens dverjag. Utifrin den
interaktionella stindpunkten vederliggs inte den typiska bilden av intrapsykisk
konflikt, utan samma data betraktas pa ett annat sitt och dven andra typer av
data samlas in och kompletterar bilden. Konflikt och kamp mellan motstridiga
krafter forliggs “utanf6r” individen, till dennes pigdende relationer. Dessa yttre
och pagdende konflikter framkallar de inre, som dirmed 4terspeglar de yttre —
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en uppfattning som stér i motsittning till den traditionella psykoanalytiska teo-
rin. S& uppfattas exempelvis den sk Oedipuskonflikten av Haley som en reellt
existerande “familjetriangel”, dir det kan uppstd en rad olika triangulira varian-
ter pa koalitioner 6ver generationsgrinsen, med tfoljande svarigheter for den
individ som befinner sig i skirningspunkten fo6r dessa familjedynamiska krafter.
De vuxna ir i hierarkiskt 6verlige och styr dirmed i vad man ett barn de facto
blir indraget i en “oedipal” konflikt, snarare 4n att denna konflikt uppstar ge-
nom barnets fantasier och dnskningar.

Haley betonar att varje enskild individ befinner sig i skirningspunkten i ett
mycket stort antal "trianglar”, och att ingen familjemedlem har en identiskt lika
position. I en genomsnittlig familjestorlek med tva barn och tva forildrar, vilka
i sin tur har var sitt férildrapar, finns 21 triangulira konstellationer. Av detta
foljer bl a att olika barn kan fi mycket olika socioemotionella roller i familjesys-
temet dven om de yttre ramarna — socioekonomisk situation, familjestruktur, etc
— dr desamma. Nir man inom psykologi och psykiatri forsoker klassificera indi-
viduella sirdrag dr det litt att underskatta sidana elementira skillnader i den
nirmaste livsmiljon.

Haleys terapimetoder och organisationsintresse

I ett givande samarbete med Minuchin frin 1967 och framét utvecklade Haley
ett tilltagande intresse for organisation, struktur och hierarki inom familjen.
Han inspirerades dven alltmer av Erickson och dennes hypnotiska och paradox-
ala tekniker (Erickson, Rossi & Rossi, 1976; Haley 1975; orig. 1963). Med be-
greppet strategisk psykoterapi (1976; orig. 1973) avsdg Haley en terapiform dir
terapeuten tar ett tydligt ansvar f6r en mélinriktad utformning av terapiproces-
sen. Terapin baserades pa den pragmatiska kommunikationsteorin, kombinerad
med Ericksons syn pd problem som férknippade med olika stadier i familjens
livscykel. Tillsammans med Cloé Madanes grundade Haley 1976 The Family
Therapy Institute of Washington, dir han sedan dess varit ledare for verksamheten
och vidareutvecklat sina teorier och praktiker.

1 Familjeterapi — hur man liser problem (1979) formulerade Haley en generell
modell f6r problemlésning med familjer, och denna bok blev en direkt inspira-
tionskilla f6r mitt forsok att formulera en generell modell for skolbruk. Haley
delade in det terapeutiska samtalet i fem stadier: 1) Der sociala stadiet, dir man
skapar kontakt med varandra och bygger upp ett terapeutiskt fértroende. 2) Pro-
blemstadiet, dir samtliga deltagare tillfrigas om varfér man séke hjilp. Proble-
met bor formuleras s3 att det gér att gora ndgot 4t det, och sd att forindringen
kan ske inifrin familjens/klientens virld. 3) Interaktionsstadiet, dir deltagarna
samtalar mera direkt med varandra. 4) Definition av onskade forindringar dir var
och en inklusive "problembarnet” fir uttrycka vad det ir for forindringar som
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onskas, och dir terapeuten skapar ett klart kontrake. 5) Avslutning av samtaler
med en konkret dverenskommelse mellan terapeut och deltagare rérande pro-
blem och mél. I Haleys modell betonades de minskliga problemens sociala sam-
manhang, och psykiatriska etiketter pd barn och ungdomar betraktades som for-
svarande for problemldsningen. Det gillde istillet f6r terapeuten att definiera
den sociala enhet som bér vara med i forindringsarbetet, och att utforma tera-
peutiskt verksamma och vilstrukturerade samtal f6r denna sociala enhet. Haley
betonade samarbeter med klienterna och vikten av att flja deras egna formule-
ringar av bade problem och mal. Terapeuten hade samtidigt en viktig roll som
utformare av “direktiv’, hemuppgifter, som kunde tinkas forbittra kommuni-
kation, organisation och "hierarki”. Med det senare begreppet markerade Haley
forildrars och vuxnas ledningsansvar i relation till barn och ungdomar, samt
vikten av samarbete i denna ledningsfunktion.

1 Flytta hemifrin (1982) fortsatte Haley att formulera hur “galenskap” upp-
star och botas och att “galenskapen ir uttryck for en organisation som fungerar
diligt” (1982, s. 31). Det finns koalitioner 6ver generationsgrinserna sé att en
forilder forenar sig med ett barn mot den andra forildern, eller en farmor tar
parti fér barnet mot forildrarna, eller en expert héller med en del av familjen
mot en annan. Aven familjens utvecklingsstadium betonades: ... att galenskap
bland ungdomar bist kan forstds som en produkt av ett stadium i familjens liv
dir det sker en omorganisation, och att den unges beteende 4r anpassat till detta
sociala sammanhang” (1982, s. 37). "Flytta hemifrin-stadiet” betraktades som
en sirskilt kinslig period i familjens liv med krav pd stora omstillningar for
samtliga familjemedlemmar, inte minst for férildrarna i deras dktenskapliga
funktioner. I likhet med Madanes (1988) menade Haley att det 4r bist att utgd
fran att minniskors handlande i grunden syftar till att skydda, hur destruktive
det 4n kan verka, och att "tokiga unga minniskor offrar sig” for att stabilisera
familjen och slippa utsitta dess medlemmar for separation. Visentliga drag i den
terapeutiska praktiken blir di att hjilpa familjen omorganisera sig si att den
unges position kommer under férildrarnas, och si att forildrarna kommunice-
rar direkt med varandra for att klara av sina egna problem istillet for att kom-
municera metaforiskt om sina problem genom den unge. Den unge blir da fri
att leva och utvecklas for sitt eget bista istillet for att fastna i forildrarnas své-
righeter.

Haleys grundliggande tankegingar om barn och ungdomars “galenskap”
som uttryck for ett samarbete som inte lingre fungerar mellan de vuxna och bar-
net finns med i min konsultationsmodell, men dir éversatta och vidareutveck-
lade till skolsammanhang.
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de Shazer och den l6sningsfokuserade terapin

Under ledning av de Shazer (1985; 1991; 1997) och Insoo Kim Berg (1992) har
en grupp terapeuter vid Brief Family Therapy Center (BFTC) i Milwaukee ut-
vecklat en sjilvstindig terapimodell utifrin den strategiska skolbildningen. Om
man vid MRI betonade att problemet ir sittet att forsoka losa livets naturliga
svérigheter sd har Milwaukeegruppen snarare betonat att problemet 4r det sitt
pa vilket man har bérjat tala om svérigheterna. ”Oavsett hur problem uppritt-
halls och hur minga &sikter om detta som finns, kan ett generellt pistdende go-
ras: problem ir problem eftersom de uppritthélls. Problem uppritchills helt en-
kelt genom att de beskrivs som “problem”” (de Shazer, 1997, s. 26). De Shazer
menar att problem historiskt sett fitt den i sirklass storsta uppmirksamheten,
medan /dsningar blivit den dolda sidan av distinktionen problem/13sning. Psy-
koterapi har alltid handlat om mal; ibland i termer av tillfrisknanden, ibland i
termer av personlighetsomdaning, ibland som beteendemodifikation, men tin-
kande och forskning har koncentrerats pd problem. Om det som kallas problem
i den psykoterapeutiska virlden inte kan l6sas, fir det snarare betraktas som
“facts of life” eller olyckliga hindelser som inte kan undvikas eller férindras.

Terapeuterna inom Milwaukee-gruppen vill dirfér snarast mojligt tala med
sina klienter om deras egna resurser att 1sa sina problem eller hantera oundvik-
liga svarigheter — dvs tala om framsteg, positiva undantag och framtid. Fokus liggs
pa 18sningar efter minsta mojliga ”problemprat”, och man har féljdenligt kallat
sig for losningsfokuserade (solution focused). Milfragor stills ofta mycket tidigt i
samtalet, och de Shazer har bl a blivit kind for sina “mirakelfrigor”, som exem-
pelvis foljande:

Anta att det en natt, nir du l8g och sov, intriffade ett mirakel och det hir problemet var
l6st. Hur skulle du veta det? Vad skulle vara annorlunda? Hur kommer din make att veta
utan att du siger nigonting it honom om det? (de Shazer, 1997, s. 25)

Mirakelfrigan ir egentligen ett helt ramverk for malfrigor som kan utformas pa
manga olika sitt men med huvudsyftet att den tillfrigade ska kunna fantisera
helt fritt om hur hon eller han 6nskar att tillvaron var dill skillnad frén nuliget.
Sédana vidéppna och fantasieggande frigor tinks kunna leda till sirskilt kreativa
svar, i synnerhet med hjilp av preciserande foljdfrigor: var, nir hur, pa vilket
sitt, hur mirker du det, vad skulle andra ligga mirke till som var annorlunda —
din mor, din man, din lirare, dina kompisar, etc. Inom den 18sningsfokuserade
terapin arbetar man ofta tvd och tv, eller i storre team, som i slutet av samtalet
limnar rummet for en kort paus, och direfter presenterar man sina slutsatser for
klienterna. Resurser, mal och det som redan hint i ritt riktning betonas, och se-
dan ges en relativt standardiserad "hemuppgift” dir klienterna ombeds géra mer
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av ndgot som redan visat sig fungera, eller gora ndgon realistisk del av det som
beskrivits i deras mirakelsituation.

De strategiska och losningsfokuserade idéerna kan jimforas med andra an-
grinsande forskningsomraden som "ligger i tiden”, exempelvis sociologen An-
tonovskys forskning utifrin det han kallar det salutogena (hilsofrimjande) per-
spektivet — hur minniskor forblir friska eller tillfrisknar nir de varit sjuka
(1991). Han menar att oproportionerligt mycket forskning och arbete liggs ner
pa varfér minniskor blir sjuka — det "patogena” perspektivet. Hilsan frimjas en-
ligt Antonovsky genom att tillvaron gors begriplig, hanterlig och meningsfull. Niir
dessa tre kriterier dr uppfyllda uppstar en kinsla av sammanhang (KASAM). Be-
greppet “salutogen” 4r himtat frin den medicinska sfiren och har allt oftare
forts in i terapisammanhang, och nu senast dven i ett officiellt dokument om
elevhilsa dir man samtidigt betonar begreppet “empowerment”, inflytande att
paverka sin situation, som avgorande bade for lusten att lira och for hilsan
(SOU, 2000:19, 5. 42). I den korttidsterapeutiska praktiken kan samtalsledaren/
terapeuten sigas ansvara for att skapa betingelser f6r “empowerment”, och for
att det som sigs under samtalet 4r begripligt, hanterbart och meningsfullt for
samtliga berérda parter.

Aven Csikszentmihdlyis (1988; 1990; 1992; 1999; Klein, 1990) forskning
angdende vad som befrimjar optimala upplevelser — sk Flow-upplevelse — ir in-
tressanta i sammanhanget. Csikszentmihdlyi menar att en kinsla av obesvirad
handling och inspiration, dir man glommer sig sjilv och helt gar upp i den pé-
gdende aktiviteten, uppstir genom aktiviteter dir det finns mal som kriver vil
avpassat gensvar, som ger omedelbar feedback, och som kriver hela personens
skicklighet i utférandet av uppgiften. Om utmaningarna ir f6r stora blir man
frustrerad, orolig och ingslig. Om de ir for sma slappnar man av i bérjan men
blir direfter uttrikad. Aven det strategiskt korttidsterapeutiska samtalet ir en
minsklig aktivitet med betoning pd tydliga mélsittningar och klar feedback
samt en ordnad samtalsprocess for optimala upplevelser och resultat. En viktig
utgdngspunkt i samtalen ir de resurser som redan finns hos/mellan deltagarna,
samt balansen mellan st6d och utmaning i forindringsprocessen. En sidan
"flow-syn” kan overforas till skolsammanhang och inspirera till utveckling av
klassrumsinteraktion, arbetslagsutveckling, konflikthantering, etc.

Sammanfattning av den strategiska korttidsterapin

I detta avsnitt sammanfattas de tankegdngar inom den strategiska korttidstera-
pin som jag funnit sirskilt anvindbara for skolbruk. Den strategiska terapimo-
dellen 4r milinriktad och pragmatisk, dvs det centrala 4r vad som fungerar for
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den det giller. En viktig frdga dr hur man via indamélsenliga interventioner nar
bista méjliga resultat pa kort tid, for att sedan kunna vidareutveckla de terapeu-
tiska tekniker och forhallningssitt som visar sig optimala. Minsta méjliga teori
utsitts med andra ord f6r mesta méjliga empiriska provning. Terapeuten patar
sig ett explicit ansvar for den terapeutiska processen, fokuserar nutiden, samt ut-
gar frin de problem som familjen/individen sjilv presenterar.

Problem anses framkallas och vidmakthéllas bide av individens vanemissiga
tanke- kinslo- och handlingsménster och av de dterkommande samspelsmons-
ter som omger de individuella reaktionerna, dir livsstadier och 6vergdngsskeen-
den uppfattas som betydelsefullt sammanhang. "Problem har sin upprinnelse i
en eller annan av de ordinira svarigheter som livet aldrig lider brist pa. Svarig-
heter kan forvisso stamma ur nigon ovanlig eller rent slumpmaissig hindelse.
Men oftare tar det hela sin bérjan i ndgon allmidnminsklig svérighet forknippad
med en av dessa overgdngar vi regelbundet méter under livets lopp” (Fisch,
Weakland & Segal, 1982, s. 13). Terapin ir utpriglat resursinriktad med aktivt
s6kande efter det som fungerar, bide individuellt och interpersonellt.

Den strategiske korttidsterapeutens diagnostiska formuleringar syftar till att
ge den enklast méjliga sammanfattning av problemens utveckling och vidmakt-
hallande som krivs for att hitta ett effektivt sitt att intervenera. Konkreta pro-
blembeskrivningar efterstrivas, vilket gor problemen méjliga att 16sa, samt mal-
formuleringar som ir tydliga nog for att veta nir man uppndtt malen. Klientens
egna mélformuleringar str i centrum under terapin och vid uppféljning och ut-
virdering. Terapeuten fokuserar iakttagbara fenomen och precisa formulering-
ar, det minniskor faktiske siger, snarare 4n underforstidda tolkningar.

Enligt Cade och O’"Hanlon (1996) kan terapeuternas forhallningssitt hinfs-
ras till tv8 huvudgrupper: 1) Symtomen anses fylla en funktion inom familjen
(gruppen) och i metaforisk form férmedla information om hierarkiska dysfunk-
tioner och familiestrukeur (sk strategisk inriktning; Haley, Madanes). 2) Analy-
sen av forestillningar och repetitiva ménster som omger symtomen anses vara
en tillricklig forklaringsniva, och slutledningar avseende syfte, funktion eller fa-
miljestrukeur betraktas som 6verflodiga, sk korttidsterapeutisk inriktning (Cade
& O’Hanlon, 1996; de Shazer, 1985; 1991; 1997; Fisch, Weakland & Segal,
1982; Weakland, Fisch, Watzlavick & Bodin, 1974). Béda f6rhillningssitten
forefaller enligt min mening anvindbara. Vid behov kan symtomf6rstielsen for-
djupas, samtidigt som man inte nédvindigtvis behéver postulera nigra under-
liggande behov f6r att pabérja ett forindringsarbete av det som klienten uttryck-
ligen vill ha hjilp med.

Terapeuter frin bida kategorierna inbegriper i sin samspelsanalys under den
terapeutiska processen idven terapeutens tankekonstruktioner och beteenden.
Stor vike fésts vid avslutningen av samtalet, dir terapeuten utéver att samman-
fatta resurser och mél dven ofta formulerar en "hemuppgift” till de nirvarande
for att bryta negativa ménster och stirka det som fungerar. Det 4r med andra
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ord konsten att genomfora en kort och 4nda effektiv terapi som stér i fokus, sna-
rare 4n sofistikerade teoretiska antaganden kring personlighet och dysfunktion,
vare sig pé ett individuellt, familjemissigt eller ett vidare systemiske plan. Sir-
skilt starkt betonas béde resurs- och malinriktningen i den sk 16sningsfokuserade
terapin.

De lésningsorienterade idéerna och teknikerna och det nirbesliktade hilso-
frimjande (salutogena) perspektivet har successivt blivit en allt stérre inspira-
tionskilla for arbetet med konsultationsmodellen. Samtidigt har det forefallit
virdefullt att bevara stérsta mojliga bredd under det interaktionella ”paraplyet”
for att kunna tillvarata fruktbara tankegingar frin olika forgrundsgestalter.

Kritiska reflektioner angiende familjeterapins
grunder

Systemteori, konstruktivism och social konstruktionism

Ordet system och systemteori ir ett ofta dterkommande begrepp bland familjete-
rapeuter, ofta i kombination med familj (family systems theory). Systemteori ir
ett samlingsbegrepp som omfattar manga och vitt skilda teorier, som vixte fram
fran 30-talet och tog nya spring under 60- 70- och 90-talet — generell systemte-
ori, informationsteori, cybernetik, spelteori, etc (Schjedt & Egeland, 1989).
Den sk generella systemteorin var framtridande under 50-talet vid samma tid
som de forsta familjeforskarna och blev en stor inspirationskilla for ménga av
dem. Efterhand har den dock kritiserats internt inom familjeterapin som meka-
nisk och svir att tillimpa pa minniskor i komplex interaktion. Man har varnat
for att terapeuten bérjar se “ett familjesystem” som en objektiv verklighet, fritt
fran observatorens egna konstruktioner, och som ndgot abstrake visen att rela-
tera till istéllet for att det alltid 4r individer som tinker, kinner och handlar. Sys-
tembegreppet, med dess betoning av en 6msesidig paverkan mellan delarna i ett
system, kan dven leda till att make- och etikdimensionen i minskliga relationer
underskattas eller negligeras helt och hallet. Det blir kvinnans eget fel om man-
nen misshandlar henne eller utsitter henne f6r sexuellt 6vervald, mobboffret far
en stor del av skuldbérdan om hon/han blir utsatt i gruppen, etc.

Det har framhéllits att dven diagnostiska bedémningar i form av arbetshypo-
teser eller samspelsdiagnoser bygger pé en 6verdriven tilltro till observatéren-be-
handlarens formiga att gora objektiva bedomningar. Aven tillfillliga arbetshy-
poteser kan minska respekten f6r dem det giller och bli negativt sjilvuppfyllan-
de. I exempelvis MRI-traditionen har det bl a dirfor utvecklats en alltmer léngt-
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gdende "problemet idr problemet”- héllning. Professionella diagnoser undviks
helt, och var och en av deltagarna i samtalet formulerar sitt problem som han/
hon upplever det. De 18sningsfokuserade korttidsterapeuterna gir 4nnu lingre
och férsoker undvika ”problemprat” éverhuvudtaget.

Under 80-talet blev det nirmast ett modeord att dberopa konstruktivismen is-
tillet for systemteorin som grund f6r sin familjeterapeutiska girning (Schjedt &
Egeland, 1989). I The invented reality (1984) introducerar Watzlavick de sk ra-
dikala konstruktivisterna Heinz von Foerster och Ernst von Glaserfeld. Liknan-
de tankegangar har senare refererats och dberopats av sdvil losningsfokuserade
som spriksystemsiska terapeuter (Andersen, 1994; Anderson & Goolishian,
1992; de Shazer, 1991). Ofta hinvisas i en och samma text till bdde radikal kon-
struktivism och social konstruktionism utan att det gors ndgra tydliga distinktio-
ner mellan dessa bida begrepp, eller ocksd myntas nya begrepp som "interaktio-
nell konstruktivism” (de Shazer 1991, s. 68). Ett positivt undantag utgoér An-
derson och Goolishian (1992, ss. 146-147) med sina relativt tydliga och sirskil-
jande definitioner. Aven Gergen (1994, ss. 67-68, 242-243), som ofta dberopas
som kunskapsteoretiskt stdd av senare tiders terapeuter, finner det viktigt att sir-
skilja begreppen. Med bada framhills kunskapens konstruerade natur, samt en
didrmed sammanhingande skepsis infér dem som hivdar ”objektiva sanningar”
inom vetenskapen. Bida riktningarna utmanar dven det traditionella synsittet
att det individuella sinnet pd ett direke sitt reflekeerar villkoren i en oberoende
yttre virld. Saledes utmanas de vetenskapliga metoder som inte tar hidnsyn till
effekterna av det egna sittet att skapa kunskap. Utéver dessa gemensamma fun-
dament ir dock riktningarna ofta antagonistiska mot varandra. Medan kon-
struktivismen primirt betonar processer inom individen som det som ger upp-
hov till kunskap, s anser den sociale konstruktionisten att relationerna och
spriket utgor sjilva killorna till minsklig aktivitet, och att forstielsen av hur in-
dividen fungerar maste ske utifrin en forstielse av det 6msesidiga utbytet med
andra minniskor.

I enlighet med de radikala konstruktivisternas synsitt att varje enskild min-
niska uppticker och uppfinner sin egen verklighet blev det inom familjeterapin
alle viktigare att inte vara normativ eller ”patologiserande” som terapeut. Ménga
skrifter 4r dirmed patagligt tomda pd “minsklig dynamik”, och generella utta-
landen om motivationella krafter lyser med sin frinvaro p& bade system- och in-
dividniva. Inga tinkta ménster eller lagbundenheter beskrivs och inga normer
ges for vad som kan betraktas som destruktivt, eller orittvist (makt-)beteende
mellan minniskor. Den etiska dimensionen i yrkesutévningen héljs i dunkel.
For den som foljt familjeterapirorelsen frén dess begynnelse kan denna senare
utveckling ge intryck av att slinga ut barnet med badvattnet. Av tidigare f6r-
grundsgestalter inom familjeterapin har bl a Minuchin bemott 80-och 90-talets
konstruktivistiska ansatser med stor skepsis. Han menar att det ir en tillbaka-
géng till ett isolerat individperspektiv och att man missar det essentiella i famil-
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jeterapin och i systemteorin; tanken att minniskor lever i sociala sammanhang
och péverkar varandra 6msesidigt (Abrahamsson och Berglund 1997, s. 35 ff).
Han menar dven att det hdr med att terapeuten ir en del av det terapeutiska sys-
temet alltid varit en sjilvklarhet for familjeterapeuter.

Med all respeket for kritiken mot fastldsande, negativa formuleringar om min-
niskor forefaller minga tidiga formuleringar angdende samspelsdimensioner
mycket anvindbara for arbete med vuxen-barnrelationer och i skolsamman-
hang. I skolan gérs stindigt individbedémningar. Behovet att kunna koppla
dessa bedomningar till samspel ir stort; inte minst for att ge den vuxne vigled-
ning i sin uttalat fostrande och resursutvecklande roll. Det gir i skolan inte att
undfly en viss normativ verksamhet, och det férefaller dir hogst rimligt att i ar-
betshypotesens blygsamma form kunna reflektera 6ver vad som kan tinkas vara
dysfunktionellt respektive mera funktionellt samspel. Det dr emellertid hogst
visentligt att teorier om samspelsprocesser inte negligerar makeforhallanden
mellan minniskor, och att klass, etnicitet och kon har betydelse fér make- och
resursforhillanden i samhillet. Aven barnets underlige i vuxenvirlden, samt for-
dldrars underlige gentemot skolmyndigheten madste beaktas vid professionellt
problemlésningsarbete.

Feministisk kritik av familjeterapin

I konferenser och debattinligg, framfor allt frin borjan av 80-talet och framit,
har minga kvinnliga terapeuter kritiserat bristen pa genusperspektiv i familjete-
ori och praktik, samt den konstruktivistiska nedmonteringen av maktbegreppet,
utan vilket det blir oméjligt att forklara den dominerande position som min har
i vdrt samhille. Kritiken har riktats mot att kvinnan eller modern ofta far skul-
den, dppet eller dolt, f6r barns problem. Hon beskrivs exempelvis som ”éverin-
volverad”, och alltfor emotionell vis a vi barnen, utan att hinsyn tages till det
stérre ssmmanhang som kvinnan befinner sig i. Kvinnliga terapeuter som pa ett
patagligt sitt har forsskt omformulera eller precisera klassiska familjeteoretiska
begrepp och antaganden ir bl a Walters, Carter, Papp och Silverstein (1988),
McGoldrick, Anderson och Walsh (1989), samt Lerner (1990).

Lerner har bl a modifierat och integrerat Bowens teori om emotionella sys-
tem till teori och praktik angdende kvinnors nira relationer. Enligt Lerner utgor
den kvinnliga traditionen att underordna sig for relationens skull en speciell
kvinnopsykologisk problematik som omfattar sjilvutplining med sinke sjilv-
kinsla, splittrad eller diffus identitetskinsla, tilltagande sjilvforake och ej sillan
langvarig depression. Kvinnorna blir experter pd att bry sig om och uppritthilla
relationer, ofta till priset av att ge upp visentliga delar av det egna sjilvet. Min-
nen 4r som hon ser det sillan lika angelidgna om att bli bittre pé att forstd min-
niskor sdvida det inte giller méjligheter att avancera och hivda sig pé arbetet.
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Aven om det kan tinkas finnas en viss biologisk grund for kvinnlig lyhordhet i
minsklig interaktion kommer huvuddelen av kvinnors kunskap och intresse for
detta enligt Lerner frén det faktum att de tillhér den underordande gruppen i
samhillet. Underordnades gruppmedlemmar 4ger ofta en bittre kinnedom om
dominerande gruppmedlemmar och deras kultur in vice versa. Aven relationen
mellan vuxna och barn, och chef och anstilld torde enligt min mening kunna
vara exempel pd den senare tesen.

Dessa feministiska synpunkter kan vara virda att beakta, och dven kritiske
granska, i den kvinnovirld som elevvirdande verksamhet ofta utgér. Som fram-
gick i kapitel 1 s& dr forskole- och lagstadieldrare nistan uteslutande kvinnor,
och inom lirarkiren totalt ir kvinnorna i stor majoritet. Aven elevvirdsspecia-
listerna dr pafallande ofta kvinnor. Frin familjens sida engageras/engagerar sig
oftast mamman mest nir det blir problem med en elev, om inte skolan gor ak-
tiva insatser for att ombalansera denna situation. Samtidigt 4r de mest utdtage-
rande och resurskrivande problemeleverna oftast pojkar. Det forefaller angeli-
get med ett medvetet och aktivt forhéllningssitt angdende dessa frigor i det pro-
fessionella arbetet. Bada férildrarna kan inviteras till méten och goras optimalt
delaktiga. Manliga lirare och elevvérdsspecialister kan stimuleras till engage-
mang inom elevvirden. Med 6kad medvetenhet i dessa frigor kan kvinnor i hem
och skola avlastas frin ett 6verdrivet ansvar (och skuld) for barn och ungas pro-
blem, samtidigt som minnen kan fi méjlighet till fordjupad kontakt med bar-
nen.
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DEL 11

En samspelsmodell tor
skolkonsultation
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KAPITETL 3

Konsultationsmodell med
interaktionellt perspektiv

I avhandlingens andra del, kapitel 3-7, presenteras ett forslag till en generell mo-
dell f6r psykologkonsultation som omfattar tre centrala aspekter av yrkesutév-
ningen; teoretisk referensram, organisatoriskt sammanhang och metod fér ge-
nomforande av enskilda uppdrag. Baserat pd en samspelsteori for familj och sko-
la formuleras principer fér samverkansformer och teamarbete, samt en samtals-
metod for férindring och utveckling under sjilva konsultationsprocessen. I
detta kapitel beskrivs modellen som en helhet. Direfter foljer en fordjupad ge-
nomgang av samspelsteorin i kapitel 4, av samverkansformer i kapitel 5 och av
samtalsmetoden i kapitel 6. I kapitel 7 sammanfattas modellen, samt illustreras
med ett autentiske praktikfall som utforts av en blivande specialpedagog.

Samspelsteori, samverkansformer och samtalsmetod

1. Samspelsteori for skola och familj. Det interaktionella perspektivet i kapitel 2
har 6versatts till samspelsprocesser i familj och skola som tinks vara betydelse-
fulla for barns utveckling och vilbefinnande. Samspelsteorin har sammanfattats
i fem grundantaganden som sedan utvecklas vidare i texten. Utifrin dessa anta-
ganden har dven formulerats sju f6ljdsatser f6r problemlésning, for tillimpning
under den professionella konsultationsprocessen.

II. Samverkansformer for skolans utvecklings- och elevvirdsorganisation. Utifrén
den teoretiska referensramens foreslds samverkansformer internt och externt for
skolans sirskilda utvecklings- och elevvirdsorganisation, med tonvikt pa skol-
psykologens arbetssituation. Det organisatoriska sammanhanget inbegriper
skolledning, arbetslagsnivd och specialistorganisation, samt psykologers och an-
dra specialisters konsultativa funktion och position. Det flerprofessionella team-

69



70 Britta Liljegren

arbetet framhélls som instrument for utveckling och problemlésning, som kom-
plement till den vardagliga omsorgen om eleverna. Generella lednings- och sam-
arbetsprinciper formuleras. Problemlésning beskrivs som en flerstegsprocess ut-
giende fran initiativtagarens uppdrag och frigestillningar, och dir olika typer
av personkombinationer kan ingd i en samtalsserie.

II1. Samtalsmetod for konsultationsprocessen. For genomforande av enskilda
uppdrag foreslds en generell samtalsmetod for forindring och utveckling, med
forhllningssitt och tekniker for hela konsultationsprocessen i f6ljande sex hu-
vudsteg “frdn problem till 16sning”:

* Konsultativt och terapeutisket forhallningssitt

* Definition av relationer, syfte och ramar

* Genomging av aktuell och 8nskad situation ur individ- och samspelsperspektiv
* Formulering av handlingsplan och avslutning av samtalet

* Uppfoljning och utvirdering, eventuellt fortsatta samtal

» Kompletterande interventioner for forindring

Psykolog eller specialpedagog (eller annan specialist) tinks vara samtalsledare
och koordinator, och samtalen bedrivs utifrin samma grundprinciper oavsett
personkombination. Samtalsledarens forhallningssitt ir mangpartiskt, med ak-
tiv balansering mellan olika parter, samt resurs-, mal- och 18sningsorienterat.
Definitioner av relationer, syfte och ramar gors bdde inledningsvis och under
processens ging. Losningsprocessen fran aktuell och 6nskad situation baseras pa
savil individ- som samspelsperspektiv. Med individperspektiv avses information
angdende enskild individs tanke- kiinslo- och handlingsménster, inklusive be-
skrivningar och diagnoser av den enskildes medicinska problem och funktions-
hinder. Med samspelsperspektiv avses frimst information angdende relationer
mellan minniskor; verbala och icke-verbala kommunikations- och samspels-
monster med dess multimotivationella aspekter. Begreppet omfattar dven sam-
spelet med omgivningen i vidare bemirkelse med dess fysiska sdvil som sociala
killor till stod eller stress, inklusive arbetsredskap, arbetsmaterial, lokaler, etc.
Samtalsmetoden inbegriper 4ven formulering av handlingsplan, uppféljning
och utvirdering, samt kompletterande interventioner (utformning av hemupp-
gifter och kommentarer for forindring) for den mer erfarne samtalsledaren. Mo-
dellen som helhet illustreras i Figur 1.
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I. Samspelsteori for skola och familj

P

II. Samverkansformer f6r skolans utvecklings- och elevvérdsorgnisation

III. Samtalsmetod for konsultationsprocessen

= - - ~ .
Akeuell sicuation: 4~ Onskad situation:
Problem (1) och resurser (3) Mal och delmil (5a-n)
ur individperspektiv ur individperspektiv
(B B,F) (P, B, F)

Konsultationsprocessen

Problem (2) och resurser (4) Onskat samspel (6)
ur samspelsperspektiv (P-B-F)

(P-B-F)
Vad behovs?

Handlingsplan utifrin Vem gor vad? (7)

|

Uppfdljning och utvirdering (8)

Figur 1. En generell modell for skolkonsultation med samspelsteori, samverkansformer ochsam-
talsmetod. P=personal, B=barn, F=frilder.

De vixelverkande pilarna i Figur 1 markerar ett 6msesidigt samband och sam-
spel mellan modellens tre olika aspekter, medan siffrorna visar pd en viss ord-
ning i denna vixelverkan. Den teoretiska referensramen (I) anses grundliggande
for sittet att organisera skolans resursteam och dess samverkansformer med per-
sonal, forildrar och barn (II). Grundsynen och organisationens utformning ir i
sin tur styrande for den enskilda konsultationsprocessen och diri ingdende sam-
tal (IIT). Samtidigt tinks den teoretiska grundsynen och organisationen konti-
nuerligt utmanas och paverkas av praktiska erfarenheter frin enskilda konsulta-
tioner. Denna 6msesidighet antas ge en viss garanti for att yrkesutévaren inte ska
fastna i improduktiva arbetssitt eller i féraldrade teorikonstruktioner.

Siffrorna I11:1-8 i Figur 1 markerar en viss men flexibel kronologi i konsulta-
tionsprocessen. Det 4r ofta naturligt att bérja med problembeskrivningen, ur in-
divid- savil som samspelsperspektiv (steg 1 och 2). Samtidigt 4r det 6nskvirt att
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s snart som mojligt efterfriga positiv information om méjligheter och resurser
(3 och 4), samt om 6nskvirda mél och samspelsménster (5 och 6), for att skapa
hoppfullhet och undvika fastna i "problemprat”. Baserat pa den samlade infor-
mationen om aktuell och 6nskad situation konstrueras en realistisk handlings-
plan (7). Vid nista tillfille f6ljer man upp och utvirderar det hela (8). Varje steg
ger ny information som paverkar det fortsatta arbetssittet. Losningsprocessen
bade startar och f6ljs upp pa det stille som ger bist “speléppning”, och i ménga
situationer kan det vara befogat att indra pd “ordningen” eller hoppa éver ndgot
av stegen. I de fall dir problemen redan ir vilkinda kan samtalsledaren kanse
redan efter en kort inledning 6vergi till steg 5 och 6. Aven andra typer av infor-
mation kan inhidmtas och dterkopplas i losningsprocessen som helhet.

Konsultationsmodellen ir tinkt att vara generaliserbar till olika frdgestillning-
ar och personkombinationer pa individ-, grupp- eller organisationsnivi, och oav-
sett personernas kon eller deras sociala och etniska tillhérighet. Dess grundlig-
gande idéer bor kunna férmedlas och forankras av psykologen som en gemen-
sam referensram for samarbete mellan olika yrkeskategorier som har med barns
utveckling och undervisning att gora, specialpedagoger, psykologer, sociono-
mer, pedagoger, m fl. Den kan siigas vara en struktur, eller en generell gramma-
tik f6r hur problem(upp)losande samspel kan g till, och den ir i denna bemir-
kelse normativ. Samtidigt dr den ett ganska abstrakt schema som tilldter stor va-
riation och férdjupning for den enskilde yrkesutévaren i skapandet av egen in-
dividuell profil utifrin specialitet och erfarenhet — ”sitt bista sitt ”— och den bor
héllas 6ppen f6r kontinuerlig utveckling och diskussion.
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KAPITETL 4

Samspelsteori tor skola och
familj

Samspelet inom och mellan olika system

Den teoretiska referensramen (Figur 1, I) har sammanfattats i fem grundanta-
ganden som presenteras och utvecklas i detta kapitel. Direfter f6ljer sju foljdsat-
ser som implikation av teorin for tillimpning for méten mellan specialister, per-
sonal, forildrar och barn.

Grundantagande 1: Minniskan existerar inom flera system samtidigt — fysiska, psykologis-
ka, sociala, andliga — och personlighet och egenskaper byggs upp i komplext samspel mel-
lan arv och miljs, mellan biologiska férutsittningar och fysiskt och socialt sammanhang.
Orsakssammanhangen betraktas dirmed som interaktionella och méngfakroriella, bide
inom och mellan olika system, snarare 4n enkelriktade och endimensionella.

Detta forsta grundantagande handlar om den uréldriga kunskapen att minnis-
kan ir en bade fysisk, psykologisk och social (och andlig) varelse, och att indivi-
dens liv inte enbart 4r en inre process, utan att hon oavlatligt paverkas av och
paverkar en fysisk och social omgivning. A ena sidan f6ds varje individ med en
unik uppsitining genetiska forussitiningar, dir skillnaden mellan olika individer
i en mingfald olika egenskaper kan vara mycket stora. A andra sidan fods varje
individ in 7 e#t socialt och fysiskt sammanhang, och den sociala och fysiska upp-
vixtmiljon uppvisar globalt sett en odndligt stor variationsvidd pa bdde makro-
och mikroplan. Kunskaper och firdigheter byggs upp i interaktion med andra
minniskor, eller som Siljo (2000, ss. 21-22) skriver med ett uttalat sociokultu-
rellt perspektiv pd lirande: "Med resurser i form av intellektuella och praktiska
redskap, och genom att samspela med andra i olika kollektiva verksamheter, kan
vi utnyttja de begrinsade forutsittningar naturen gett oss som enskilda fysiska
varelser med hipnadsvickande resultat.”

I skolan uppvisar barn och ungdomar ett brett kontinuum av olikhet i inlir-
ningstakt och formdgor inom olika dmnes- och firdighetsomréden, beroende pa
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dessa komplexa samspel mellan individkarakteristika och de multipla omgiv-
ningar som barnen dagligen vistas i. Det ir skolans professionella uppgift och
utmaning att mota denna stora variation utan att "patologisera” — sjukforklara
— enskilda elever pa grund av deras avvikelse frin en tinkt genomsnittsnorm.
Det dr ocksa skolans uppgift att utveckla samspelet bdde inom skolan och mellan
skolan och familjen (mesosystemnivin).

De akademiska disciplinernas grinssittning mellan olika imnesomréden ten-
derar att bryta sénder individ och interaktion som en helhet, vilket kan leda till
mer eller mindre improduktiva motsittningar mellan olika tolkningar av den
minskliga verkligheten. Exempelvis formedlas nu allt oftare i massmedia ron
om hur man kan fotografera olika hjirnaktiviteter samt mita koncentrationer
av en rad biokemiska dmnen i hjirnan. Oppet eller underforstitt anses dessa
uppmiitta faktorer pavisa (mer eller mindre genetiske betingade) hjirnskador/-
dysfunktioner, vilka anses vara linjira orsaker till, och dirmed avgirande for ut-
vecklingen av en vid variation av beteendeproblem i skolan (jimfor kapitel 1, s.
22, om psykiatriseringen av barns problem). P4 samma sitt, nir man finner vi-
rus- eller bakterieinflammation i tarmens nervsystem, s anses dessa fynd bevisa
att det magonda 7nze var ”psykosomatiskt”.

Med ett mera ekologiskt betraktelsesitt uppstar bdde psykiska och psykoso-
matiska “stérningar” oftast till f6ljd av bristande balans mellan tv4 eller flera sys-
tem, i samspel mellan fysiologiska och socioemotionella processer, istillet for att
vara en brist eller sjukdom enbart hos individen. Fysiologiska virden kan d3 lika
vil anses vara orsakade av, som orsak till, stérningar. Fysiska, psykiska och soci-
ala processer kan dven tinkas omsesidigt forstirka varandra till det simre eller
bittre. Genom sk interpunktioner kan man analysera delar av denna interaktion
i linjir orsak och verkan, nigot som dock alltid ir ett konstgrepp i forhdllande
till det pigiende flodet av hindelser. Overgingarna mellan "friskt” och ”sjukt”
blir i detta perspektiv kontinuerliga processer istillet for dikotoma tillstdind
("har/har inte dyslexi”, etc). Aven i de fall dir uppenbara funktionshinder fore-
ligger betraktas den faktiska graden av "handikapp” f6r den enskilde som en
funktion bide av individens fésrmégor och omgivningens krav och forvintning-
ar, dvs utifrdn ett kontextuellt handikappbegrepp.

Inom familjeterapin har man gjort avancerade experimentella f6rsok att
koppla olika ”system” till varandra, med syftet att forsoka uttala sig mera preci-
serat om deras inbordes samband. Minuchins (1976; 1978) familjeforskning var
ett sidant intressant forsok att finna medierande mekanismer mellan samspels-
mdnster, individuella fysiologiska reaktioner och fysisk (psykosomatisk) sjuk-
dom. Undersékningsresultaten gav stod for grundliggande tankar inom famil-
jeterapin, niamligen asz barn svarar pd stress som pdverkar forildrarna, samt att
olika barn spelar olika roller i “familjespelet” med olika konsekvenser for stress-
paverkan, hilsa och vilbefinnande. Dessa forskningsresultat har pé visentliga
punkter replikerats av svenska forskare (Hansson & Sundelin, 1995). De ir dven
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forenliga med annan hilsoforskning som forsske koppla samman tanke- och
kinslomissiga reaktionsménster med fysiologiska och/eller sociala skeenden
(Antonovsky, 1991; Lazarus och Folkman 1984).

Stressbegreppet torefaller centralt som uttryck for en viktig medierande meka-
nism, och 4ven om vare sig psykologer eller pedagoger kan férvintas ha ett dju-
pare medicinskt kunnande 4r det visentligt att beakta elementira stressfysiolo-
giska kunskaper i en modell f6r probleml6sning. Under en sk alarmreaktion, dvs
nir en person upplever ett fysiske eller psykiskt hot mot sin integritet, och/eller
“upplever ett férhillande mellan sig sjilv och omgivningen som bedéms an-
stringa eller 6verskrida hans/hennes resurser och dventyra hans/hennes vilbefin-
nande” (Lazarus & Folkman 1984, s. 19), gor sig kroppen beredd till kamp eller
flykt. En rad fysiologiska responser sker dirvid automatiske for att underlitta
forsvarsmandvrer och optimera den fysiska kapaciteten. Dessa reaktionsmonster
har sjilvfallet ett stort virde f6r individens 6verlevnad i en bade fysisk och psy-
kologisk bemirkelse. Om den stressande situationen fortgar for linge eller upp-
repas for ofta utan att personen finner adekvata sitt att 18sa upp den, leder emel-
lertid de fysiska gensvaren pa sikt till biokemisk obalans och utmattning.

Dessa basala sammanhang mellan “kropp och sjil” bér beaktas vid bedém-
ningen av barns livssituation och av deras majligheter att fungera tillfredsstillan-
de som fysiska, psykologiska och sociala varelser i hemmet och i klassrummet.
Ett barn med sk sirskilda behov har kanske helt normala men ¢; rillgodosedda be-
hov av begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet i sin ndrmilj6. Det ir ett
rimligt antagande att 4tskilliga barn i vér tid 4r mer eller mindre kroniskt stres-
sade. Dels till f6ljd av de vuxnas stress i den svarhanterliga balansen mellan ett
familje- och arbetsliv fyllt av stimuli och férindringar, men iven till f6ljd av
egen utsatthet f6r massmediala och informationsteknologiska stimuli som de
inte fullt ut bemistrar och inte fér tllrickligt vuxenstdd for att orka med. En
vilfungerande neurofysiologi kan tinkas forutsitta vilfungerande samspels-
monster mellan forildrar, lirare och barn. Tid for férdjupat samspel mellan vux-
na och barn saknas dock ofta i manga barns uppvixtmiljs.

Mellanminskligt beteende som kommunikation

Grundantagande 2: Allt beteende i mellanminsklig interaktion kan anses vara kommuni-
kation — det registreras, tolkas och besvaras av omgivningen enligt "grundschemat”: Jag/
kommunicerar ndgot/till dig/i den hir situationen. Kommunikationen inkluderar minst
tre omréden: Verbal kommunikation (det vi uttrycker med ord), icke-verbal kommunika-
tion (tonfall, ansiktsuttryck, hallning, gester, etc), samt kontexten (det sammanhang som
kommunikationen pdgir i).
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Sprik och kommunikation ligger till grund for socialt upptridande och social
organisation, och kommunikationsteorin, s& som denna formulerades och ut-
vecklades vid MRI (kapitel 2, ”Familjeterapins historiska rétter”), blev en viktig
idémissig referensram for familjeterapin. Allt beteende i mellanminsklig inter-
aktion kan ses som kommunikation — det registreras, tolkas och besvaras av om-
givningen (Watzlavicks forsta axiom, 1967, s. 48). Mottagaren blir sindare och
sindare mottagare i en kontinuerlig och samtidig process. Féljande kommuni-
kationsaspekter sirskiljs hir som anvindbara for analys av familje- och skolsam-
spel:

relationsdefinierande (processniva) — @imnesinnehall (jfr person-sakfriga)
ickeverbal-verbal

oppen-forticke

specifik-diffus

kongruent-inkongruent

bekriftande-diskvalificerande

Minniskor méste s& snart de kommer inom syn- och horhéll i viss man definiera
sina inbirdes relationer; vem jag ir i forhallande till dig i detta sammanhang, och
vilka spelregler ska gilla f6r var interaktion (Watzlavicks andra axiom, 1967, s.
45). I nira relationer med en gemensam historia 6ver tid maste man organisera
sig mera ingdende i férhillande till varandra och avgora vad som fir forekomma
inom relationen. De relationsdefinierande budskapen bygger upp viktiga
grundférhillanden mellan vuxna och barn — vem som ir férilder eller lirare,
vem som ir generationskamrat, etc. De avgor ocksd hur relationen mellan speci-
alist, lirare och forildrar utformas — som en jimstilld samarbetsform med delat
ansvar for barnet, eller som ett ensidigt myndighetsutévande. Det forefaller vi-
sentligt att i professionella sammanhang reflektera ver hur dessa olika typer av
forhallanden byggs upp, samt vilka kommunikationsformer som anvinds.
Bade relationsdefinierande och andra budskap inkluderar verbal kommuni-
kation — det som uttrycks med sprék och talorgan, icke-verbal kommunikation
— tonfall, intensitet, ansiktsuttryck, hallning, gester, lige i rummet, etc, samt
inte minst kontexten — det sociala och fysiska sammanhang som kommunikatio-
nen pigir i. Kommunikationen sker bide digizalt och analogr (Watzlavicks fjir-
de axiom, 1967, s. 45). Den icke-verbala kommunikation ir analog, och det ir
dven den verbala nir man kommunicerar i bilder eller med metaforer. Den ena
kommunikationskanalen kan ofta sigas kvalitetsmirka den andra, d v s ligger
till anvisningar om hur budskapet kan eller bér tolkas. De olika delarna av ett
budskap i4r mer eller mindre kongruenta, samstimmiga, och de gor budskapets
innebérd mer eller mindre svértolkat och komplext. I det pdgiende kommuni-
kationsflodet ska dessa méngfacetterade och 6msesidiga budskap kodas av samt-
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liga deltagare, och de olika kommunikationsformerna maste integreras och
oversittas med &tfoljande berikning, férluster eller feltolkningar av information.

Med Batesons dubbelbindningsteori héjdes medvetandet om faran med upp-
repad inkongruent kommunikation, i synnerhet om den som utsitts f6r denna
befinner sig i beroendesituationer och inte 6ppet kan kommentera det som sker,
eller fly filtet (kapitel 2, "Familjeterapins historiska rétter”). Dessa specificerade
omstindigheter f6r kommunikation som ansigs kunna skapa mycket svira psy-
kiska storningar hos "offret” ska emellertid inte tolkas som att all kommunika-
tion mellan vuxna och barn maste vara hundraprocentigt samstimmig. Detta ir
inte bara orimligt utan kanske inte ens sirskilt nskvirt. Komplexitet, motsigel-
sefullhet och méngfald av intryck kan gora livet kreativt och berikande f6r barn
savil som f6r vuxna. Samtidigt bér tillvaron géras begriplig, hanterbar och me-
ningsfull. En "good-enough”-niva av kongruens och kontinuiter i relationer och
kommunikationsregler ir sannolikt visentlig f6r att den som stér i beroendefor-
hillande ska kunna vixa och utvecklas. Att exempelvis stindigt ha vikarier i
skolklassen férsvarar med stor sannolikhet inldrningen, och att upprepade ging-
er byta forildrar kan sannolikt forsvara bide den sociala, emotionella och kog-
nitiva utvecklingen. Ar forindringstrycket dessutom alltfor stort i bida miljser-
na kan effekten for barnen tinkas bli exponentiellt skadlig.

Nirbesliktat med budskapets kongruens ir graden av dppenbet och konkre-
tion. Vid 8ppen kommunikation kan budskapen vara specifika och tydliga,
medan den mer fortickta kommunikationen ir diffus och svirgenomtringlig.
Hir finns en osokt anknytning till psykodynamiska 6verférings- och projek-
tionsbegrepp och till frigan om vilka fortickta och kanske medvetet férbjudna
budskap som nér barnet pé ett "djupare” plan. Den 6ppna dialogen ir sannolikt
avgdrande for barnets formaga att utvecklas optimalt, bdde kognitivt, emotio-
nellt och socialt, och att aktivt delta i och forstd vad som hinder. Den engelska
distinktionen mellan ”privacy” och secrecy” uttrycker vil skillnaden mellan att
fa ett onskvirt privat utrymme inom en grupp och att utsittas for ett skadligt
hemlighéllande av kinslomissigt betydelsefulla hindelser. Dysfunktionellt lad-
dade hemligheter kan vara utebliven information om vem som ir forilder till
barnet, forbud att tala om barnets tillblivelsehistoria som kanske var oonskad,
eller andra socialt skamfyllda eller smirtsamma hindelser inom familjen som
paverkat samspelet pd ett avgorande sitt.

Bekriiftelse inbjuder till en 6ppen och genuin dialog. Att bekrifta ett budskap
innebir att validera det — att bejaka och visa att man forstar det rimliga i det né-
gon annan upplever. Det ir ett tillmétesgiende av den andre genom visad em-
pati. Det innebir inte att man méste ha samma &sikt om det som sigs. Det inne-
bir istillet att kunna bejaka olikhet och att kunna hirbirgera den andres psykis-
ka smiirta utan att "ta 6ver” den. Att diskvalificera den andres budskap ir att is-
tillet forringa, kritisera, negligera, eller fsSrdéma den andres tankar, kinslor och
handlingar. Bekriftelse respektive diskvalificering leder till upplevelser av posi-
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tivt respektive negativt beriittigande och paverkar dirmed pé ett fundamentalt
sitt utvecklingen av sjilvuppfattningen. Ett barn (eller en vuxen) som upprepat
och systematiskt utsitts for diskvalificering upplever med stérsta sannolikhet ne-
gativ sjilvkinsla, overklighetsfornimmelser, bristande fértroende och negativa
impulser gentemot andra.

Pedagogik och god inlirningsmiljo bygger i hog grad pa en vilfungerande
kommunikation mellan lirare och elever. Den goda liraren behover inte bara ha
ett intressant och relevant innehdll i sin undervisning, utan dven kunna skapa
samspel som fungerar. Lirarens vanemissiga sitt att kommunicera fir konse-
kvenser for savil kognitiv, emotionell som social utveckling for den enskilda
eleven, samt f6r det arbetsklimat och den kreativitet som skapas for gruppen
som helhet, samt f6r det arbetsklimat och den kreativitet som skapas for grup-
pen som helhet. Utveckling av den sk sociala kompetensen blir dirmed inte nigot
som huvudsakligen bér goras vid sidan om den vanliga undervisningen. I denna
modell betraktas det istillet som en viktig del av lirarskapet att stimulera barns
sociala och emotionella utveckling under och genom den vardagliga pedagogis-
ka processen. Sirskilda insatser (gruppsamtal, dramadvningar, speciallektioner,
etc) kan vara virdefulla komplement men kan sillan ersitta dterkommande in-
teraktionsmonster. Bedomning och utveckling av klassrumsinteraktion ingar i
samtalsmetoden i kapitel 5.

Individuell verklighetsuppfattning

Grundantagande 3: Det vixande barnet konstruerar aktivt, utifrin sin unika position och
interaktion i olika sociala och fysiska sammanhang, sin personliga, subjektiva "modell av
virlden” och sin "livsberittelse” med grundliggande virderingar av sig sjilv och av andra
miinniskor. I detta konstruktionsarbete efterstrivar individen att skapa ett meningsfulle
sammanhang i sina upplevelser, samt att uppna en enhetlig "kiinsla av sjilv”.

Aven om barns utveckling tinks ske i samspel inom ménga “system”, sd spelar
barnet sjilv en aktiv roll frin forsta stund med sin medfodda férmaga att relatera
till personerna i sin omgivning som en viktig del av 6verlevnaden. I grundanta-
gande 3 framhélls individen som akzivt subjekt; som skapare av sin modell av
virlden och av sig sjilv i kommunikation med andra, och denna individuella
verklighetsuppfattning blir i sin tur "medakt6r” i det fortsatta samspelet. Det dr
individer som agerar och reagerar pi omstindigheter, och det ir individer som
interagerar med varandra, snarare 4n abstrakta “system”. Individen har ett eget
nyskapande tolkningsutrymme och val av reaktionsménster. Denne ir alltsd inte
bara “offer” for sitt sammanhang. Individen utvecklar successivt en mangfald
kognitiva kategorier och férestillningar och emotionella reaktionsmonster.
Dessa forestillningar aterspeglar summan av erfarenheterna till dags dato, si
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som hon/han f6r nirvarande minns och uppfattar dem. Denna subjektiva
”virldsmodell” blir (alltmer) avgérande f6r den individuella tolkningen av om-
givningen. Utifrin den tenderar ny information att generaliseras, forvringas el-
ler utplénas, si att den "passar in” i den egna modellen. Sjilvutvecklingen, kins-
lan av sjiilv, ir ett centralt tema inom den affektiva och kognitiva utvecklingen
(Havneskold & Risholm Mothander, 1995; Stern 1991). Ett annat viktigt och
nirbeslikeat utvecklingstema utgdrs av formégan till hantering av yttre och inre
hot, negativa upplevelser, eller szress i Lazarus och Folkmans mening.

Det sociala ssammanhanget avgdr dock hur varje barns individuella upplevel-
ser tillvaratas och bekriftas, och huruvida deras handlingsutrymme och méjlig-
heter till positiv utveckling optimeras. Med Antonovsky (1991) vill jag betona
virdet av att barnets upplevelser av sig sjilv och av sin omgivning blir begripliga,
hanterbara och meningsfulla, och att barnet fir en rimlig méjlighet att skapa en
kéinsla av sammanhang. 1 likhet med Csikszentmihdly (1999) vill jag dven fram-
hélla virdet av att barn och unga fir méjlighet att skapa ordning i sitt medve-
tande genom ordnade aktiviteter som utgdr en rimlig utmaning, och som har
tydliga mél och feedbackmekanismer. "Flow”-forskningen har en uppenbar re-
levans for pedagogiska sammanhang, dir ju barnen férviintas vara aktiva och

skapande (grundantagande 4, Figur 3).

Meningsskapande samspel — forildraskap och
lararskap

Grundantagande 4: Minniskor ir engagerade i en livsling process att i interaktion med an-
dra skapa mening och innebérd 4t sina upplevelser. Individens omvirlds- och sjilvuppfatt-
ning, tanke- kinslo- och handlingsménster, skapas och &terskapas framfér allt i nira
relationer och iterkommande samspelsménster; i méngiriga beroendeférhillanden dir
djupgdende lojaliteter utvecklas mellan det uppvixande barnet och viktiga andra inom fa-
miljen, men 4ven inom skolan och inom andra betydelsefulla “nitverk”.

I detta antagande betonas att individernas meningsskapande aktiviteter, lirande
och utveckling sker i deras omedelbara sociala sammanhang. Barn och ungas
tanke-, kinslo- och handlingsménster sitts i direkt samband med upplevelser,
erfarenheter och interaktionsménster tillsammans med de viktiga andra. Inom
familjeterapin sdvil som inom socialpsykologin betonas att minniskor med en
historia dver tid utvecklar sociala band med varandra och att dessa "together-
ness-krafter” (Bowen, 1978, s. 218) ir mycket starka och mingfacetterade. I
dessa socioemotionella processer utvecklas konstruktioner av hur den andre
”ir”, och de sociala praktikerna blir realiteter for barns identitetsutveckling, hil-
sa och vilbefinnande. Kinslomissigt viktiga och tidsmissigt lingvariga relatio-

79



80 Britta Liljegren

ner finns férst och frimst i familjen (i alla dess olika skepnader) men de finns
ocksd i hog grad i skolan och forskolan. Det finns dirmed i praktiken #vd Liro-
planer for barns optimala utveckling — ”Two Curricula” (Christenson & Bu-
erkle, 1999, s. 715) — den som giller for tiden utanfor respektive innanfér sko-
lans rum.

Aven nir barn och unga utsitts for andra realiteter och praktiker, fysiska,
massmediala, etc, sd dr det ytterst forildrar och pedagoger som har ledningsan-
svar inom sitt respektive omride, och som kan sitta grinser for, diskutera och
forklara dessa andra inflytelser. Det ir diirmed i denna vardagliga och aterkom-
mande interaktion som barnets sjilvuppfattning och omvirldsuppfattning upp-
star och vidmakthélles, och dir viktiga tolkningar angiende den “storre” virlden
gors. I detta samspel ingdr dven “alla de fysiska redskap — artefakter — som var-
dagen ir fylld av — olika verktyg, instrument f6r mitning, vigning och liknande,
olika former av informations- och kommunikationsteknologi, fortskaffnings-
medel och annat” (Siljs, 2000, s. 29). Den yttre kommunikationens form och
innehall representeras i det inre, och samtalet mellan minniskor blir till samtal
inom minniskor och vice versa. Relationerna till lirare, fordldrar, kamrater och
syskon blir genom dessa konstruktionsprocesser avgérande for hur barnet for-
mir tillvarata och utveckla sina resurser intellektuellt, emotionellt och socialt.

I Figur 2 6verfors familjeteorins triadiska tankegingar till de tre relationssys-
tem som i skolsammanhang kan anses vara centrala for barn och ungdomars ut-
veckling, hilsa och vilbefinnande.

1) 2)
MaPa P1 P/ZTn

Figur 2. Barnet i samspel med viktiga andra. 1) Familjen i ett tregenerationsperspektiv (B =
barn, Ma = mamma, Pa =pappa, MF = morforilder, FF = farforilder). 2) Personal pd
olika ansvarsnivder i organisationen (P=skol/férskole-personal, S = skolledning). 3) Per-
sonal-forildrar-barnrelationer (F = forilder).

3)

Det finns oundvikligen en man och en kvinna bakom varje barns tillblivelse —
den ursprungliga triangeln — och dirmed tva sliktsystem, och det finns i vart land
alltid juridiske ansvarig(-a) forildrar eller forildraersittare, Figur 2:1. Triaden,
eller trepartsinteraktionen, ir dirmed ett naturligt utvecklingspsykologiske stu-
dieobjekt. Manga barn lever idag tillsammans med andra vuxna 4n de biologiska
forildrarna — de kan vara barn till frinskilda forildrar dir ena parten finns kvar
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som daglig virdnadshavare, men dir den andre ir mer eller mindre perifer, de
kan vara adopterade, provrorsbarn, eller fosterbarn. Ingen forilder eller forild-
raersittare klarar dock en forildraroll helt ensam. I de fall dir fadern (eller mo-
dern) och hans (hennes) slikt helt lyser med sin frinvaro behéver den huvudan-
svariga forildern (forildraersittaren) ha minst en annan vuxen person som kon-
tinuerligt kinslomdissigt stod, det ma vara en syster, bror, mamma, vininna, eller
granne.

Den traditionella utvecklingspsykologins fokus pd mor-barnrelationen tycks
utgd frin ett logiskt kategorimisstag — eftersom det oftast dr kvinnan som har
haft direktansvaret for barnets fostran och vilbefinnande sa riktas forskningen
mot denna relation och missar dirmed ofta det viktiga socioemotionella faktum
att det dr tva parter och tva slikter som utvecklar (starka) emotioner, forestill-
ningar och handlingar gentemot sivil barnet som varandra. Hedenbro och
Wirtberg (2000, s. 69) siger sig citera Bowen nir de skriver: "Nir ett ungt par
triffas, ljuv musik uppstdr och de bildar familj s& uppstér genast en stamstrid om
vilken av stammens férestillningar, vanor och ritualer som ska fortleva”.

Familjen som social enhet lyser ocksa ofta med sin frinvaro dven i myndig-
heternas begreppsapparat och agerande (Piltz & Gustavsdottir, 1992), och olika
debattorer proklamerar att familjen inte lingre betyder s& mycket i massmediet-
idsdldern. Inom familjeterapin har det framhallits att den stress som drabbar/
drabbat forildrarna dven pdverkar barnen, att barnen 7sitter fast” i obalansen
inom eller mellan de vuxnas ”system”, och att de sillan har méjlighet att sjilva
forindra situationen. Familjeterapin har kritiserats for att skuldbeligga familjen,
och ett av flera argument bakom den tilltagande sk neuropsykiatriska diagnos-
ticeringen av barn ir att forildrarnas skuldborda avlastas. Samtidigt 4r det en
sjalvklarhet att ingen dverlever utan beskydd och stéd frin vuxna nirstdende, att
detta beroendeférhéllande dr mycket ldngvarigt, och att det dessutom erfordrar
en rimlig grad av kontinuitet och harmoni. Oavsett stresskillor, barnets egna
egenskaper, etc, s dr det forildrarnas uppgift att méta och stodja barnet pé bista
sitt. Samtidigt kan forildrarnas egna omstindigheter vara svira och de bor vid
behov kunna f& empatiskt och professionellt stod.

Utover forildrar (eller dess ersittare) moter barnen under sin skolgdng ett
sammantaget mycket stort antal vuxna, med minga méjligheter till bide posi-
tivt och negativt “triangelsamspel” och till mer eller mindre trygga relationer
med varandra, Figur 2:2. Som representanter for en myndighet dir obligatorisk
nirvaro rider har skolledning och skolpersonal stort inflytande ver barnen och
didrmed dven indirekt 6ver forildrarna. I den dagliga klassrumsinteraktionen ut-
vecklas interaktionsménster och kinslomissigt betydelsefulla relationer till bide
vuxna och andra barn.

En del familjeterapeuter har nirmat sig skolan, samtidigt som en del skolpsy-
kologer velat engagera familjen pé ett djupare plan 4n de traditionella formerna.
I Figur 2:3 betonas sjilva samspeler mellan familj och skola. Utéver de institutio-
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naliserade samverkansformer som finns mellan hem och skola (se vidare kapitel
6) sd deltar barnet frin morgon till kvill i en interaktion med bida dessa virldar
med alla dess likheter och skillnader i virderingar och praktiker, och med (delvis
osynliga) lojaliteter i férhallande till bdda. Bdde vuxna och barn har upplevelser
av och synpunkter pa varandra, var for sig eller tillsammans. Denna komplexa
kombination av intryck méste hanteras och integreras av barnet till en begriplig
och meningsfull modell av sig sjilv och av omvirlden. Férildrar och pedagoger
behéver i dagens samhiille ett utokat dmsesidigt stéd. Utifrdn béde officiella do-
kument och ett vixande forskningsunderlag (kapitel 1) 4r det visentligt att for-
dldrarna gors delaktiga i ett reellt ”partnerskap” for barnets bista ("the partner-
ship approach”, Christenson & Buerkle, 1999, ss. 711-713). Ett stirke forild-
raskap via konstruktiv samverkan bér kunna leda till kinslor av "empower-
ment”, snarare in skuld och skam. Eller for att citera Bronfenbrenner (1974, s.
34): "Med en analogi frin kemin si fungerar forildraintervention som ett slags
fixativ, vilket stabiliserar effekter som uppndtts genom andra processer.”

Samspelsminster som utvecklas bide inom och mellan familj och skola kan si-
gas styras av gruppspecifika regler som dock ofta ir outtalade eller omedvetna,
men som 4nda fungerar som (omedveten) norm eller foreskrift i interaktionen.
De baseras ofta pa kiinslomissigt laddade férestillningar och virderingar om vad
som ir onskvirt eller mindre 6nskvirt i samspelet med andra. Handlingsméns-
ter och trossystem tenderar att stabilisera varandra i en vixelverkande process.
Samtidigt sker en f6rindring éver tid (jimfér grundantagande 5), och det upp-
str alltid undantag frin de mer typiska ménstren. Som ett forsok att begrepps-
liggdra och precisera samspelsaspekter som kan tinkas vara sirskilt viktiga for
barns tanke-, kinslo- och handlingsmaissiga utveckling har jag hir 6versatt och
integrerat Haleys, Bowens, Minuchins, Boszormenyi-Nagys m fl:s tankegingar
tll foljande zio samspelsdimensioner for forildra- och lirarskap. Begreppen och
deras tolkning kan anvindas beskrivande eller mera normativt (dvs med tydligt
angivande av vad man uppfattar som mer eller mindre 6nskvirt samspel) vid
formulering av arbetshypoteser i en utvecklings- eller problemlosningsprocess.
Med deras hjilp bér man kunna belysa frigor om hur barn ska fi ”good
enough”-betingelser — tillrickligt god omsorg och vigledning — i bdde familj och
skola.

1. Den grundliiggande dialogen mellan vuxna och barn.

2. Makt- ansvar. Monster och regler angdende auktoritetsnivier och hierarki, ver- under-
ordning, samt ansvarstagande och beskydd.

3. Differentiering/resonans. Monster och regler angiende olikhet och 4tskillnad av individer,
funktioner och relationer; grinser for kommunikation, kontakt och péverkan.

4. Niirhet-distans. Ménster och regler angdende interpersonellt avstdnd i bide psykisk och
fysisk bemirkelse.

5. Lojalitet. Monster och regler angdende vilken grupp eller relation man 4r “primirt tro-
fast” mot.
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6. Overfiring. Monster och regler angiende overforing av reaktioner, tankar, kinslor och
handlingar frin en relation till en annan. Orealistiska tillskrivanden och férvintningar an-
gdende den andre. Projektiva processer med projektiv identifikation.

7. Positivt och negativt berdttigande. Monster och regler angdende tillskrivanden av virde.

8. Relationernas etik. Ménster och regler angdende ge- och ta-balansen; dvs rittvisebalansen
i relationen.

9. Stid- och kravbalansen. Ménster och regler angdende stéd och krav i forhéllande till bar-
nens aktiviteter och handlingar.

10. Problemsamspel. Triadiska obalans- och stresshanteringsménster mellan vuxna och
barn.

Barns grundtrygghet, allminna vilbefinnande och allsidiga utveckling tinks
vara relaterat till samtliga dimensioner. Begreppen ska inte uppfattas som frista-
ende faktorer, utan de stir f6r fenomen som i hog grad ir interaktivt kopplade
till varandra. I foljande avsnitt gors en genomgéng av de tio begreppen i den
pragmatiska korttidsterapins anda, med minsta méjliga teori for mesta mojliga
information inom ett komplext omrade. Framfor allt fokuseras forildrar-barn-
och lirar-elevrelationer. De tio samspelsaspekterna kan med viss modifiering
dven tillimpas pd barn och ungas inbordes relationer sdvil som pé andra nira
och relevanta relationer. Tankegéngar och synsitt bor kontinuerligt f6rfinas och
vidareutvecklas av yrkesutovaren i ett reflekterat teori-praktik-samspel.

Den grundliggande dialogen

Familjeterapeuter framhéller genomgiende den 6ppna dialogens utvecklande
och likande kraft — i vardagslivet savil som i den kvalificerade psykosterapins
form (exempelvis Boszormenyi-Nagy, 1987; Seikkula, 1996). Hir finns en tyd-
lig motesplats mellan moderna utvecklingspsykologer, pedagoger och terapeu-
ter. Den hollindska specialpedagogen Maria Aarts har exempelvis studerat ett
stort antal videoinspelade samspelssekvenser for att skaffa sig kunskap om hur
den grundliggande dialogen och kommunikationen mellan forildrar och barna
utvecklas och vad den innehaller f6r att ett barn ska fi det utvecklingsstod det
behover (Hedenbro & Wirtberg, 2000; Lidén, 1998). Principer f6r utvecklings-
befrimjande samspel har sedan tillimpats i en behandlings- och interventions-
modell: ’Marte Meo” — av egen kraft. Utvecklingen av denna modell har forsig-
gatt i samarbete med olika yrkesgrupper som arbetar med barn och familjer.
Aarts har samtidigt inspirerats av forskare som sirskilt studerat det tidiga sam-
spelet, exempelvis Trevarthen (1979) och Stern (1991).

Denna forskning om den grundliggande dialogen mellan vuxna och barn vi-
sar att den vuxne behéver vara tillginglig for barnet samt ge barnet utrymme.
Den vuxne vintar pa initiativ och foljer initiativ, samt bekriftar barnet genom
att repetera ljud, matcha” kroppssprik, folja barnets blick, benimna upplevel-
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ser, egna och barnets, etc. Den vuxne visar ett gott ansikte”; visar att vi har kon-
takt med varandra — att det dr angendme att dela upplevelser, sd barnet kan upp-
leva att det har ndgot att sidga, att de ser att jag 4r hir. Mamma, pappa och andra
vuxna benimner och delar upplevelser med varandra i barnets nirvaro, och visar
att det 4r trevligt att kommunicera. De vuxna benimner sina egna aktiviteter,
och vad som hinder runtomkring, fsremal, sinnesupplevelser, kinslor, etc. Bar-
net ldr sig sprak, lir sig benimna sina kinslor och uttrycka sina upplevelser for
ndgon som ir dir. Den vuxne leder kommunikationen och lir ut turtagning.
Samspelsreglerna tilldter att var och en fir ge uttryck for egna sinnesfornimmel-
ser, tankar och kinslor.

Dessa tankegangar kan vidareutvecklas och anpassas till att omfatta dven di-
alogen i klassrummet, samt dialogen mellan familj och skola i forhéllande till
barn och unga. De implicerar att psykologen (specialisten) bér arbeta for att
oppna dialogen bide internt i skolmiljon och externt i férhallande till forildrar-
na, samt pd olika sitt formedla kunskap om utvecklingsbefrimjande samspel
mellan vuxna och barn (jimfér 4ven grundantagande 2).

Makt — ansvar

Forildraskap och lirarskap innebir att ha en ledningsfunktion i férhéllande till
barn och ungdomar. De vuxnas 6vermake via lder, ekonomi, samhillsstillning,
erfarenheter, etc 4r en naturnédvindig betingelse under manga ar av den unges
liv. Med denna make f6ljer ett lingtgdende ansvar f6r utformningen av relatio-
nen. Lirar-elev- och forilder-barnrelationer 4r i kommunikationsteorins termer
exempel pa komplementiira relationer, med ojimn "ge- och tabalans” som balan-
seras forst i ett flergenerationsperspektiv. En kamratrelation 4r diremot (i prin-
cip) symmetrisk med likvirdig utvixling av beteenden. En metakomplementiir re-
lation uppstér nir den part som befinner sig i reellt dverlige ber eller tvingar den
andra parten att vara den ledande, vilket exempelvis sker nir den vuxne av olika
skil inte orkar péta sig sitt ledningsansvar.

I ett varierat och kreativt samspel vixlar parterna mellan olika relationstyper,
och barnet fir pa olika sit tillfille att 6va sig i att bdde ge och ta ansvar (jimfor
grundantagande 5). Enligt denna samspelsteori ir det dock de vuxnas sitt att
styra interaktionen inom familj och skola, samt deras sitt att samarbeta med var-
andra, som antas bli avgdrande f6r barnets utveckling, vilbefinnande och hand-
lingsutrymme. Fungerande lirarsamverkan i och utanfér klassrummet mojlig-
gor individualisering och forstirke kompetens i arbetet med eleverna. En trygg,
positiv och kongruent ledning skapar fortroende, trygghet och positivt beritti-
gande, dir barnet fir optimal méjlighet att utveckla sin kompetens inom skilda
livsomraden. Samtidigt existerar varken vuxna eller barn i ett socialt vacuum,
utan bdde forildra- och lirarskap ir sjilvfallet avhingigt den sociokulturella mil-
jon i ett vidare perspektiv.
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Obalans- och stressreaktioner

Vuxnas makt och ansvar i forhéllande till barn kan litt komma att 6ver- eller
underbetonas, i synnerhet i samband med yttre eller inre pafrestningar av skilda
slag (jimfor grundantagande 5). Nir oro och dngest 6kar tenderar den enes re-
aktion att komplettera och (oavsiktligt) férstirka den andres i en polariserande
process, varvid sjilva samspelmdnstret ger upphov till forstirke stress och oro. Fa-
miljeterapeuter har pa olika sitt forsokt uttrycka det reciproka i olika interper-
sonella stressframkallande och/eller stresshanterande monster. Obalans i makt-
ansvarsdimensionen kan exempelvis innebira att det utvecklas tilltagande
monster av attack-forsvar-motattack, (symmetrisk upptrappning). Tva eller flera
parter forssker d& ensidigt styra/Gvertyga/vinna dver en eller flera andra, vilket
kan leda till en allt svirare kampsituation. Polariserad ver-underordning, eller
over-underfungerande, innebir istillet att dngesten i en relation regleras genom
att en part blir den alltmer dominante som vinner styrka pi den andres bekost-
nad, medan den andre dveranpassar sig och “absorberar” mer av dngesten i for-
hallandet. Motstridiga makerelationer kan successivt utvecklas, dir den "starke”
forsoker reformera och hjilpa den ”svage” medan den ”svage” blir alltmer oan-
svarig och inkompetent. Samtidigt fir den svagare parten "patologisk” make ge-
nom sitt hjilplésa och symtomatiska beteende. En sidan hir fastlast komple-
mentaritet urholkar p4 sikt bddas individuella personligheter. Dessa olika méns-
ter kan dversittas till bide familj, skola och samspelet diremellan, och det fére-
faller vara en viktig angelidgenhet for psykologen att kunna identifiera och bryta
siddana monster (se vidare under triadiska obalansménster).

Differentiering av individer, funktioner och relationer

I denna samspelsaspekt kombineras Bowens, Minuchins och Satirs tankar for att
belysa samspel som befrimjar respektive forsvarar en funktionell differentiering
mellan bide individer och subgrupper. En viktig utgangspunkt ir Bowens tan-
kar om att det emotionella systemet reflekterar ett samspel mellan tva biologiskt
grundade och motbalanserande livskrafter. /ndividuality ir viljan att kiinna, tin-
ka och agera pé egen hand, och rogethernes ir viljan att vara beroende och sam-
mankopplad med andra genom att agera, kiinna och tinka som andra (Kerr &
Bowen, 1988, s. 59). Intensiteten och uttrycket for dessa bida krafter antas vara
starkt kopplat dill inlirning och till personens livshistoria. Bowen utvecklade
dven begreppet differentiation of self som en skala frin 1 till 100, dir 100 stod
for en hypotetiskt perfekt emotionell mognad (som aldrig uppnas). Begreppet
fusion anxiety avser den dngest som uppstar i en relation infér hotet om att den
egna individualiteten ska ga forlorad.

Differentieringsaspekten i samspelet mellan vuxna och barn innefattar en au-
tonomi-beroende-dimension, men dir “oberoende” och "separation” inte be-
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traktas som en positiv pol pd skalan. Ju mer "differentierat sjilv” en person har
uppndctt i sin utveckling ju stdrre dr formagan ate kiinna, tinka och agera indivi-
duellt och samtidigr uppritthélla god emotionell kontakt med andra. Frigorelse
och gemenskap stér inte i motsittning utan forutsitter varandra. For att som in-
divid kunna utveckla en hég differentieringsf6rméga behover dock samspelreg-
lerna tillita ppen och genuin kommunikation (jimfor grundantagande 2), dir
olikhet och personliga upplevelser kan uttryckas och bejakas. Lag differentie-
ringsnivd kinnetecknas istillet av 6verdriven involvering och kinslighet for var-
andras reaktioner med stora krav pd likhet och anpassning och med risk for
identitetssammanblandning och pseudonirhet (se vidare under nirhetsdimen-
sionen). Aven 6verdriven frikoppling mellan individer och undergrupper, med
till synes l&g resonans och avklippta relationer, kan vara tecken pd otillricklig
differentiering och/eller hég dngestnivd i systemet ("emotional cutoff”, Kerr %
Bowen, 1978, s. 13). Vid lig differentieringsnivd tenderar sjilvstindig utforsk-
ning och bemistring av problem att minska.

Satir (1979, s. 22) formulerade fem grundliggande friheter f6r individuell
differentiering i familjerelationer, vilka i kombination med grundantagande 2,
ovan, forefaller vara i hog grad tillimpliga dven pd samspelet i klassrummet och
mellan skolan och familjen. Nir individen pa detta sitt bekriftas i sina uttryck
for tankar och kinslor forstirks nirhetsupplevelse, fortroende och kinsla av po-
sitivt berittigande, och kreativitet och lirande underlittas. De fem friheterna 4r:

Friheten att se och hira det som finns hiir och nu, i stillet f6r det som borde finnas, fanns eller
kommer att finnas.

Fribeten att siiga vad man kinner och tinker, i stillet for det man borde tinka och kinna.
Fribeten att kinna vad man kéinner, i stillet for det man borde kinna.

Fribeten att begiira vad man bebiver, i stillet for ate alltid vinta pd till3telse.

Fribeten att ta risker for egen del, i stillet for att vilja att vara trygg och aldrig sitta biten i
gungning.

Med Minuchin (1976) vill jag dven framhilla vikten av att olika funktioner och
relationer sirskiljes pa ett funktionellt sitt. Familje-(grupp-)medlemmarna be-
héver tydliga grinser mellan olika subsystem (undergrupper) f6r att veta vem
som hor till eller stdr utanfér i olika avseenden. Utformningen av férildrars och
lirares ledningsansvar i forhallande till barns utveckling utgér en viktig aspekt
av funktionsdifferentiering. En god differentiering och grinssittning for kom-
munikation innebir bl a att vuxna kan hélla isir visentliga delar av sitt forildra-
skap frin delar av det som hinder inom parrelationen, alltifran att uppritthalla
incesttabut till att reglera sina vardagliga inbérdes vuxenkonflikter direkt inom
parrelationen, snarare dn indirekt genom barnen. Syskonen har egna relationer
i olika kombinationer utan otillborligt” intring frin vuxna. Aven annan tink-
bar relationsdifferentiering utvecklas och omskapas flexibelt, som att kunna vara
tvd och tvd i skilda kombinationer och utifrén olika intressen och aktuella behov
(en pappa tillsammans med sitt barn, forildrarna sjilva med varandra, etc).

86



Britta Liljegren 87

P4 motsvarande sitt kan ledningsfunktion, vuxensamarbete och kamratkon-
taketer differentieras i skolan, si att barnen fir uppleva tillhorighet, bekriftelse
och kontakt inom flera olika undergrupper (samarbete tva och tv4, i liten grupp,
etc). Detta innebir bl a att inte permanenta “nivagrupperingar” med dess risk
att l3sa fast barn i vissa prestationsférvintningar och beteenden. Bejakande av
olikhet bér vara en naturlig utgingspunke i allt skolarbete, och konflikter bor
vid behov tydliggoras och 6sas som en naturlig del av tillvaron. Aven vid sam-
arbetet mellan hem och skola ir det viktigt att klargora och bejaka de olika funk-
tioner och forutsittningar som forildrar respektive lidrare har i forhallande till
barnets utveckling.

Obalans - och stressreaktioner

For att belysa sambandet mellan stresshantering och stresskillor finner jag det
meningsfullt att sirskilja basnivd och funktionell nivd av differentiering (basic and
Sfunctional levels, Kerr & Bowen, 1988, s. 98). Individens eller gruppens funk-
tionsniva tinks variera framfor allt beroende av den aktuella dngestnivin i syste-
met. En person med en hég basnivd formar uppritthilla en relativ sjilvstindig-
het i sitt intellektuella fungerande dven under perioder av emotionell stress, och
har dirmed ldttare for att hantera livets pafrestningar. Hon/han tar ansvar for
sig sjilv och deltar inte heller i att gora andra minniskor oansvariga. I den ligre
delen av skalan domineras minniskor av “det automatiska emotionella syste-
met”. De rubbas litt av stundens och andras emotioner, med svirighet att hilla
fast vid egna mél, och den emotionella stressen 6vergdr till ett dysfunktionellt
tillstdind. Diremellan finns ett kontinuerligt antal mellanligen. Den onda cir-
keln bestdr i att en 1ag basniva littare leder till dngestreaktioner, samtidigt som
allmin oro i "systemet” leder till en ligre differentieringsnivé f6r de mest drab-
bade, med 6kad intolerans for olikhet och tilltagande dysfunktionell funktions-
uppdelning, oklar grinssittning och ledning, etc. Vid stressituationer kan dng-
esten dirigenom spridas i en eskalerande spiral, och det kan d& bli allt svirare att

ge och f3 adekvat stod.

Nirhet — distans, engagemang

Nirhet-distansdimensionen — det interpersonella avstindet och engagemanget i
varandra — ir en annan viktig samspelsaspekt mellan vuxna och barn. Den kan
variera i tid och rum, samt genom graden av informationsutbyte, kinslomissig
intensitet, fortrolighet och virme. Upplevelsen av nirhet har bide en direkt
rumslig och fysisk aspekt och en mera psykologisk och kinslomissig dimension.
De vuxnas tillginglighet i bdda avseendena ir visentlig som stéd for barnets vix-
ande och vilbefinnande. Aven de vuxnas eget nirhet-distans-forhallande bety-
der mycket bade f6r formagan ate ge stdd och nirhet at barnen och for barnens
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upplevelser av andras relationer. Dimensionen har dven en viktig flexibilitetsas-
pekt dir formégan ate variera inifrn-utifrin-perspektiv kan vara visentlig vid
den dagliga samvaron, inte minst vid problemlésningsprocesser.
Nirhet-distansdimensionen ir kopplad till ledningsstil, dialog och differen-
tiering pa olika sitt. I ett demokratiskt ledarskap tillats olikhet att komma till
uttryck, och differentieringsnivan kan hallas hog bade for individer och under-
grupper. Det blir "hogt i tak” samtidigt som det sitts grinser fér “fel kommu-
nikation i fel forum”, vilket skapar forutsittningar for en fruktbar dialog med
de genuina kontaktupplevelser som uppstér av att man pé ett upprikeigt sitt de-
lar tankar och kinslor med varandra. Bristande differentiering, dir man ger upp
mycket av sin individualitet fr att uppnd forh6jd samhéorighetskinsla, leder is-
tillet till "6vernirhet”, dvs en delvis falsk nirhetskinsla som bygger pa otillrick-
lig individuering, och som kan upplevas som alltmer dngestfylld (jimfér fusion
anxiety” ovan). Nirhetsdimensionen hér dven samman med lojalitets- och gver-
foringsforhallanden, samt med upplevelse av positivt eller negativt berittigande.

Obalans - och stressreaktioner

Nir pafrestningarna ir stora i en relation ir det litt att forflytea sig till extremer
i samspelet. Vid dngest och oro séker minniskor stéd och nirhet, vid ilska och
besvikelse 4r det frestande att fly filtet och skapa distans (alternativt utveckla
“attack-forsvarsmonster” av olika slag, jamfor makt-ansvarsdimensionen). Ib-
land utvecklas en polarisering s att den en part “jagar” den andre, pockar pd
uppmirksamhet och lever ut beroendekinslor, medan den andre successivt drar
sig undan all kontakt. Vid hog kinslomiissig intensitet kan det vara svirt att se
och héra den andre pa ett realistiske sitt, och verklig nirhet och kontakt kan g
forlorad nir man som bist behover stéd trots ett stort och vilvilligt engagemang.
Om parterna istillet "klipper av” relationen vid stress riskerar konfliktlésning
och omsesidigt stod att upphora. Parterna kinner sig (och ir) ensamma. Over-
engagemang kan framstd som aggressivt eller nervost, medan tystnad och for-
svinnande kan verka lugnt och snillt. Att abrupt klippa av alla band kan dock
vara en flykt som ir ett tecken pd att den kiinslomissiga intensiteten dr mycket
hég. Ibland vixlar tvé eller flera parter mellan hég involvering och stark distan-
sering for att pd detta sitt bibehdlla och aterskapa sin individualitet.

Lojalitet, berittigande, 6verforing och relationernas etik

Dessa fyra samspelsdimensioner har sammanférts under en rubrik eftersom de
framfor allt utgar frin Boszormenyi-Nagys familjeteorier om lojalitet, beritti-
gande, transferens och parentifiering, med betoning av rittvisa och relationernas
etik; den sk ge- och ta-balansen (Boszormenyi-Nagy & Spark, 1984; Boszorme-
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nyi-Nagy & Krasner, 1986; Boszormenyi-Nagy, 1987). Oversatt till skolbruk s3
behéver barn och ungdomar fi kinna naturlig tillhérighet och lojaliter med bide
sin familj och sin skola. Barnen behdver motas med positive beriittigande, tillit
och fértroende for sin egen skull”, i bida miljéerna och helst ocksa fd uppleva
att de vuxna formdr ge varandra ett 6msesidigt positivt berittigande.

Pojkars och flickors likviirdighet och likaberittigande 4r ett viktigt tema som
sammanhinger med i vad mén bade min och kvinnor har inflytande och kan ge
varandra stod i familje- savil som arbets(skol-)liv. Kénssocialiseringsfrigorna ir
visentliga att beakta inom och mellan bida miljserna. Som tidigare konstatera-
des far pojkar oftare in flickor problemstimplar i den kvinnodominerade skol-
virlden (se kapitel 1), och det ir oftast kvinnliga specialister, lirare och mammor
som har (och tar) huvudansvaret vid problemlésningssituationer. Fér férdjup-
ning i jimstilldhets- eller konssocialiseringsfrigor hinvisas till den speciallitte-
ratur som finns inom dmnet (se exempelvis Bengtsson, 1990; 2001; Bjerrum
Nielsen & Rudberg, 1991).

Aven barnets underlige i forhallande till vuxna och forildrarnas underlige i
forhallande till skolmyndigheten, bor beaktas f6r en god relationsetik i skolsam-
manhang. Forildrar tenderar att dverfora sina personliga skolupplevelser till bar-
nen, bdde direkt och som mera subtilt verkande forvintanseffekter. Nir elever
misslyckas tenderar lirarna i sin tur att 6verfora egna misslyckande- och hjilp-
l6shetskinslor pd forildrar och/eller elever, som betraktas (och behandlas) i
ofordelaktigt ljus. Barn overfor sjilva bdde positiva och negativa férvintningar
frin den ena miljon till den andra. bl a giller det graden av tilltro till den egna
prestationsférmégan som barnet fitt méta pa det ena eller andra stillet. Ibland
utsitts barnen genom (omedvetna) attityder i en familj eller i en skolklass for ex-
tremt polariserande bedomningar vid jimforelse med varandra: “stark-svag”,
"klok-dum?”, "snill-elak”, etc. For beligg for den sjilvuppfyllande profetian i sko-
lan se exempelvis Rosenthal och Jacobson (1992) samt Peters (1990).

Stod- och kravbalansen och “flow”-upplevelser

Minniskor behéver for sitt vilbefinnandes skull utéva aktiviteter som kriver fir-
dighet och som samtidigt utgér en rimlig utmaning. “Flow-upplevelser”, opti-
mala upplevelser med ”... en kiinsla av uppticke, en kreativ kiinsla av att forsitta
upplevaren i en ny verklighet som forde personen till hogre prestationsnivier...”,
uppstédr enligt Csikszentmihdlyi (1990, s. 99) genom aktiviteter dir det finns
mél som kriver vil avpassat gensvar och som innebir en utmaning som ir méjlig
att uppnd. Flow-aktiviteter kinnetecknas dven av att de ger tydlig (girna ome-
delbar) feedback och att man fir chans att koncentrera sig pa uppgiften. Efter
en upplevelse av flow ir sjilvet mer komplext dn det var fore — sjilvet vixer.
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Denna viktiga stod—kravbalans, dir aktiviteterna innebir en rimlig utmanings-
nivd, illustreras i Figur 3 (efter Csitkszentmihdlyi, 1992, s. 99).

Krav/utmaning

Oro,angslan

Kompetens, resurser, firdigheter
Stodsystem

Figur 3. Belastningsbalans och "flow”-upplevelse.

Som framgér av Figur 3 sa leder for hdga krav (i férhillande till individuell kom-
petens och omgivande stédsystem) till oro och ingslan, medan for ldga krav le-
der till leda och uttrikning.

Kravnivin i forhéllande till eleverna ir ett ofta forkommande tema bland pe-
dagoger. Ej sillan samtalar man som om det gick att finna en entydig sddan niva,
med hjilp av psykometriska test o dyl, men dven frigan om kravnivd maste kon-
textualiseras for att bli meningsfull. Vilka krav som kan stillas sammanhinger
intimt med omgivningens stéd i form av olika resurser: omtanke, stimulans,
hjilp till sjilvhjilp mellan vuxna och barn, samarbete mellan de vuxna, fysiska
hjilpmedel, etc. Denna stéd-kravbalans ir sannolike viktig for utveckling inom
alla omraden — spréikligt, intellektuellt, motoriskt, socialt och emotionellt. Bar-
nens dagliga aktiviteter kan i bista fall ge rika "flow”-upplevelser under stora de-
lar av skoldagen, med atfoljande vilbefinnande och lyckoférnimmelser, medan
de i simsta fall skapar oro, dngest eller leda. Forildrar och lirare behéver kunna
skapa forutsittningar for att barn och unga ska kunna forsitta sig i detta natur-
ligt lyckliga tillstdnd s& ofta som méjligt. I samverkan bide med varandra och
med barnet finns méjlighet att finna den optimala stdd-krav-balansen for alla
parter (jimfor "problemsamspel” nedan).
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Problemsamspel — triadiska obalansménster mellan vuxna
och barn

I den tionde samspelsdimensionen kombineras de 6vriga aspekterna till en be-
skrivning av triadiska obalansménster som tinks kunna skapa eller férstirka
problem mellan vuxna och barn. I Figur 4 illustreras fyra grundménster utifrin
den strategiska principen om enklast mégjliga problemformulering som vigled-
ning for konstruktiv intervention, och i medvetande om att bedomaren sjilv ar
medskapare i férhillande till det som bedéms. Det lilla "glappet” mellan de bé-
da vuxna parterna i figuren markerar att det finns bristande samverkan i torhill-
ningssittet till barnet. Plus- och minustecknen markerar att det uppstitt en po-
larisering av bl a szid respektive krav vid bemétandet av (vissa av) barnets bete-
ende-, tanke- och kinsloménster. De vuxnas ledning dr ddrmed (till viss del) satt
ur funktion. Ovriga samspelsaspekter tinks paverka/paverkas av denna obalans.
Plus- och minustecknen kan dirfor dven tinkas markera motpoler f6r samspels-
dimensionerna makt-ansvar, nirhet-distans, berittigande, etc, ddr vissa aspekter
kan vara mer framtridande 4n andra.

a. Hoppande lojaliteter: b. Koalition:
Omsom stod, 6msom krav En stéder, en kriver
W ()
N
_ . .
+ ) )
¢. Gemensamt underbeskydd: d. Gemensamt 6verbeskydd:
Overkrav och understéd Underkrav och 6verstod
(v ()
+ +

Figur 4. Nigra vanliga typer av problematiskt trepartssamspel mellan vuxna och barn. V = vik-
tiga vuxna i nigon kombination, och V' 1 och V 2 kan std for en eller flera personer:
forildrar gentemot skolans personal, enskild mamma, pappa, mor-farférildrar, klasslir-
are, specialldrare, rektor, skolpsykolog, barnpsykiater, socialsekreterare, etc. B=barn och
ungdomar, 0-18 4r.
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Figur 4 a illustrerar sk hoppande lojaliteter, dir forildrar, lirare eller specialister
vixelvis tilldter respektive tar avstind frén ett visst handlingssitt. Figur 4 b visar
en mera stabil vuxen-barn-koalition, dir (vissa delar av) barnets beteende under-
stods av den ena parten mot den andres vilja; forildrar (specialister) som “rid-
dar” barnet frén lirarens krav, eller vice versa. Figur 4 c illustrerar vuxnas under-
beskydd. Det kan yttra sig som bristande tid och intresse for barnet, som 6ver-
drivna krav, eller som ett attackerande “syndabocksforhillande” dir barnet be-
traktas och behandlas negativt, och som orsaken till alla problem. Stringa och
krivande vuxna kan samtidigt negligera eller tilldta vissa delar av barnets bete-
ende. Figur 4 d visar ett dverbeskyddsforhillande dir de vuxna ir skenbart ena-de
i sina omsorger om det sk sjuka, 6verkinsliga eller hjilpbehévande barnet, med-
an deras egna svirigheter undertrycks eller ignoreras. Overhjilpsamma vuxna
kan samtidigt vara perfektionistiskt krivande. Férildrar/lirare kan vixla mellan
intensiv omsorg om barnet och utmattade klagomal 6ver allt besvir som dsam-
kas dem, och barnet kan bli de-finierat som det stora (enda) problemet. De olika
moénstren 4 a-d tinks kunna férekomma i olika kombinationer 6ver tid. Aven
andra ménster kan naturligtvis vara mojliga i en trepartsinteraktion.

Monstren enligt figur 4 kan till en viss grad ses som naturlig relations-regle-
ring och problemhantering — som “interpersonell stresshantering” (mitt ut-
tryck), och det dr forst nir de rigidiseras som de tinks vidmakehélla problem.
Minniskor har ett naturligt behov av kinslomissig avlastning frin en relation
till en annan genom vardagligt skvaller och ombalansering. Detta ir sannolikt
livsnédvindigt och vid manga tillfillen problemupplésande. Destruktiv obalans
tinks diremot uppstd om tvd personer/grupper frin olika maktnivier systema-
tiskt problematiserar en tredje person/grupp som successivt stots ut i en pro-
cess, dir kinslor, kognitioner och socialt etiketterande forstirker varandra i en
vixelverkande spiral.

I en 6verkontrollerande och dverinvolverad samspelsstil verskrider den vux-
ne barnets viktiga grinser for egenmakt och missuppfattar, diskvalificerar eller
overreagerar pa olika budskap. Barnet begrinsas och kan beroende pd kommu-
nikationens utformning i 6vrigt (jimfor grundantagande 2) uppleva sig alltmer
overstyrd, krinkt och integritetshotad. Vid en underkontrollerande samspelsstil
ir risken didremot stor for bristande st6d, nirhet och stimulans. Underkontroll
kan tinkas uppstd som polaritet till éverkontroll, och/eller som hantering av
alltfor stark intensitet genom flyke” frin relationen. Bristande samverkan mel-
lan vuxna kan leda till att en enda person (i hemmet ofta kvinnan, i skolan ofta
klassliraren) fr alltfor tungt ansvar f6r barnens fostran, med tilltagande oro, il-
ska och "6verfungerande” som konsekvens. Ju mer ansvar hon fir och patar sig,
ju mer drar sig kanske den andre undan. Overfungerandet leder ofta ver i dis-
kvalificerande kommunikation, antingen i form av direke kritiska och krinkan-
de kommentarer, eller mera indirekt genom att ett barn (eller partnern) betrak-
tas som hjilplost, svarstyrt eller inkompetent.
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Aven nir de vuxna samarbetar i sin barnuppfostran kan samspel baserat pa
overdriven omtanke och god vilja, med konflikeridsla, etc, leda till 6verbeskydd,
overhjilpsamhet och éverkontroll av barnen, med uteblivet stéd for den unge
nir det som bist behovs (jimfor Minuchin 1976; 1978). Overansvariga vuxna
bidde hemma och i skolan kan bidra till inkompetens hos barnet genom att de
“tar 6ver” kinslor, ansvar och uppgifter som barnet skulle kunna (och vilja) kla-
ra sjilv. Barnet ter sig alltmer hjilplost, varvid den vuxne tar 6ver alltmer, etc.
Nir barnet rikar ut f6r ndgot i skolan blir kanske mamma eller pappa innu oro-
ligare én barnet sjilvt. En forilder som kinner skuld eller oro for att limna sitt
barn pi dagis kan pd olika sitt skapa "separationsingest” hos barnet, vilket i sin
tur bekriftar for forildern att barnet inte bor limnas, etc. Forildrareaktioner
kan pd detta sitt leda till en orosspiral dir barnet far allt svirare att klara upp sin
situation, istillet f6r att barnet under lugn vigledning (hjilp till sjilvhjilp) kan
ga stirke till skolan dagen efter.

Nir man upplever problem tenderar man att ligga skuld pd varandra — skolan
pa familjen, familjen pa skolan, familjen och/eller skolan pa barnet. Olika sk
“troublesome stories” formedlas mellan parterna — ”blaming stories” med nega-
tiva anklagelser mot den andre, stories of invalidation” dir den andres beteen-
den, tankar och kinslor bortforklaras eller ses som uttryck for negativa person-
lighetsdrag, "non-accountability-stories” om att inte kunna ta ansvar for sitt be-
teende, samt forestillningar om att inget kan férindras (Cade & O“Hanlon,
1996; Wising, 1997). P4 detta sitt kan relationsproblem komma att forliggas
till en person, som inkompetensforklaras av 6vriga personer genom att omtalas
som elak, dum, sjuk, stord, svag, omogen, overkinslig eller oférinderlig i en
"feeling-thinking-labeling-process” (Bowen, 1978). Denna process kan litt bli
sjalvuppfyllande. "Problemindividen” blir som férvintas den som “agerar ut”,
visar symtom och blir (och kiinner sig) allt mer problematisk, svirbehandlad och
virdelds.

Symtomen kan visa sig hemma, i skolan eller bddadera och ta sig skilda ut-
tryck beroende pd sammanhanget i 6vrigt. Nir det giller barn och unga finns
ofta en tydlig koppling mellan symtom, interaktionssekvenser och vilka frégor
som ir sirskilt aktuella och kinslomissigt laddade. Det mesta av livets naturliga
innehill kan ”laddas” med emotioner och konflikt: mat, vike, aktivitetsniva,
skolprestationer, lixlisning, praktiskt arbete, syskonrivalitet, kamratrelationer,
lirares arbetsitt, etc. Ett barn som méts av varningar och tillrop nir det forssker
gora nigot med sina hinder bygger in skrick for det praktiska arbetet och kan
bli allemer ororlig och motoriskt inkompetent. Ett barn som méts av motstridi-
ga krav pa skolarbete hemma och i skolan kanske helt upphor gora sina lixor,
etc.

Positionen som “fall” ir sannolikt i de allra flesta fall oerhort smirtsam for
den det giller. Aven korta rollspel, dir vuxna blivande specialpedagoger under
ett trepartssamtal fir gestalta en problemelev som de bara fitt en kort beskriv-
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ning av, brukar ge upphov till starka kinslor hos den som utsitts for att vara
“problemet”. Det ir svirt att overskatta tragedin i att kanske redan som litet
barn och i manga ar framéver (for alltid?) fi denna roll, och det ir foljaktligen
virt all anstringning att forhindra detta. Alla berérda parter inklusive professi-
onella aktorer kan istillet betraktas som aktiva i processen, om in utifrdn olika
positioner och méjligheter. Individuella tankar och motiv kan samtidigt betrak-
tas som underordnade det multimotivationella samspelet som helhet (se vidare
under grundantagande 5, "Den symtomframkallande processen”). Samtalsle-
darteknikerna i kapitel 6 ir tinkta att upphiva lasta polariteter samt underlitta
makt- och ansvarsbalanseringen mellan vuxna och barn.

Sammanfatiningsvis: Nir barn och unga visar uttalat symtombeteende i sko-
lan — underpresterar, upptrider destruktivt for sig sjilv eller andra, isolerar sig,
fir upprepat psykosomatiska problem, etc — dd pagir med stor sannolikhet en
eller flera av foljande processer:

* polariseringsprocesser mellan minst tvd och oftast flera vuxna till f6ljd av obalans i relationen
och/eller andra stressfaktorer

* fokusering p4 barnet som tredje part med polarisering av stéd-krav i forildra- och/eller lirar-
skap

* oppen eller forticke inkompetensforklaring av barnet

* oavsikdlig eller avsiktlig utstdtning av barnet frin gemenskapen

Revirgrinser

Polariseringsprocesser och destruktiv rivalitet uppstér pafallande ofta vid revir-
grinser — mellan olika kulturer, mellan personal och familj, mellan olika yrkeska-
tegorier inom en organisation, mellan olika forvaltningar, mellan manligt och
kvinnligt, etc. Ansvarspolariseringen (kulturkollisionen) mellan man och kvinna
angdende barns fostran och utveckling dr hogst pétaglig overallt i samhillet.
Som tidigare nimnts s3 idr det vid skolproblem oftast kvinnor som méter andra
kvinnor for att 16sa det man uppfattar vara barns (oftast pojkars) problem. Frin
olika myndigheters sida kan det finnas en tendensatt betrakta familjen som syn-
dabock snarare 4n samarbetspartner, dir man kanske i missriktad ambition for-
soker "ridda” barnet frin en familj som uppfattas som destruktiv f6r barnets ut-
veckling (Piltz & Gustavsdéttir, 1992). Aven med god vilja kan det finnas en
omsesidig osikerhet kring hur ett konstruktivt samarbete kan tinkas g till. Allt-
for ofta "bollas” problemen mellan olika forvaltningar, frén skola till barnpsyki-
atri, socialforvaltning, barnhabilitering, etc. Ansvaret spids mellan olika befatt-
ningshavare och den nédvindiga koordinationen av insatser uteblir med ibland
tragiska foljder.

Barn som fotts med eller forvirvat fysiska skador och funktionshinder kan ut-
16sa hogst naturliga dngestreaktioner, som dock tyvirr kan leda till 6kad risk for
polariseringsprocesser bide hos personal och forildrar. Vanligtvis ir ménga oli-
ka expertkategorier involverade i dessa barns livsdde (kan vara exempelvis likare,
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psykolog, socionom, sjukgymnast, talpedagog, etc inkopplade pa ett enda barn).
Varje expert vill gora sitt bista utifrdn sitt imnesomréde och finner kanske att
just deras yrkesinsatser 4dr de mest relevanta for barnets utveckling. Samordning
internt av alla dessa triningsprogram, samtal, etc, kriver en mycket fast och
konsekvent koordinator som formar félja processen lite mer utifrin, med bar-
nets och familjens bista som riktmirke. Forildrarna kan kinna sig okunniga
och inkompetenta infr alla experter som verkar veta sd mycket bittre, och bli
benigna att 6verldta forildraansvaret pd andra. Attack-forsvarssekvenser och
misstroenden kan byggas upp mellan personal och férildrar som kan kinna sig
omsesidigt misstolkade i denna kinsliga process. For dessa barn som redan har
en 6kad egen sdrbarhet dr det desto viktigare att det byggs upp en konstruktiv
samverkan mellan de vuxna som méter barnet regelbundet, med tydligt atskilda
ansvarsomraden och med forildrarna som huvudaktorer i férildrarollen (jimfor
differentieringsdimensionen ovan). Betriffande andra inre och yttre stresskillor
som kan bidra till utveckling av olyckliga samspelsmonster f6r berérda parter, se
vidare grundantagande 5.

Samspelsménster i utvecklingsperspektiv

Grundantagande 5: Férindring dr oundviklig — bade i biologisk, psykisk och social mening.
Samtidigt behdver individen f6r sin existens kunna skapa en begriplig, hanterbar och me-
ningsfull verklighet. I vuxen-barn-samspelet krivs dirfor en kontinuerlig avvigning mellan
stabilitet och férindring, stéd och krav, sjilvstindighet och tillhsrighet, makt och ansvar,
s att barnets sociala, kiinslomissiga och intellektuella mognadsniva successivt utvecklas pd
bista sitt.

Familjeforskare och -terapeuter har forsoke integrera tids- och livscykeldimensi-
onen i sina teorier, i det sjilvklara medvetandet om att alla levande varelser ut-
vecklas och att férindring dr oundviklig — bide i biologisk, psykisk och social
mening (jimfor kapitel 2). Aven i denna modell for skolbruk betonas /vscykels-
och utvecklingsperspektiver. 1 den livsnédvindiga balansen mellan forindring och
stabilitet krivs ett visst mitt av forutsiigbarhet, rytm och upprepning i kontak-
ten med omgivningen, samtidigt som omgivningen i viss man anpassar sig till
den vixande individens skiftande behov. I det langvariga beroendeforhéllandet
mellan forildrar, lirare och barn kan samspelsregler och -ménster skapa goda
forutsiteningar for en gradvis utveckling av barnets kompetens och sjilvstindig-
het, i smidig f6ljsamhet till barnets dlder och biologiska behov. Aktuell utveck-
lingsfas spelar en viktig roll for vilka samspelsmonster som fungerar bittre eller
simre — ju mindre barn ju mer naturligt dr det exempelvis med en hog grad av
vuxet ansvarstagande med stor fysisk och psykisk nirhet. Den vuxnes naturliga
lyhérdhet och responsivitet infor det lilla barnet avtar vanligtvis successivt och

95



96 Britta Liljegren

antar alltmer karaktiren av "hjilp till sjalvhjilp”, s& att barnets frihetsgrader 6kar
och den egna formégan till stresshantering vixer. I Figur 5 (Liljegren 2000, s.
66) kombineras de bdda samspelsdimensionerna makt-ansvar och nérbet-distans
med den individuella utvecklingsnivin (differentieringsnivin) tll forildra-barn-
samspel 6ver tid i en sk "utvecklingstrappa”.

Makt — A
t—Ansvar y Flyttar hemifrin

7 Ungdom 18-20 &r

Tondring

X

Nirhet — Distans

Figur 5. Samspelet vuxen — barn utifrdn barnets “utvecklingstrappa“ frin 0-18 4r.
V = vuxna, B = barn, U = ungdom 6ver 18 &r.

Figurens y-axel beskriver makt- och ansvarsférhallandet mellan vuxna och barn,
och x-axeln beskriver nirhet-distansférhillandet. Det linjira sambandet dire-
mellan uttrycker barnets individuella utvecklings- och differentieringsnivd —
formagan att tinka, kinna och agera fritt och sjilvstindigt med ett balanserat
ansvarstagande for sjilv och andra — som en funktion av de bdda andra samspels-
dimensionerna. De heldragna linjerna mellan V och B i figuren visar pd olika
grader av foérildra/vuxeninflytande vid barnets olika dldrar. Nir barnet 4r 0 &r
markeras ansvarsbalansen som totalt vuxenansvar genom en helt vertikal linje. I
takt med barnets stigande &lder blir denna linje allt mera horisontell, for att mar-
kera ett kontinuerligt (och ibland mera stegvis) tilltagande symmetriskt forhal-
lande, dir barnet under ledning fir ett allt stérre medbestimmande och ansvars-
tagande for sjilv och andra, men "grinserna” sitts ytterst av den vuxne fram till
myndighetsildern. I denna beskrivning av “naturlig” samspelsutveckling impli-
ceras olika former av dysfunktionella avvikelser. Exempelvis kan det tinkas upp-
std ett alltfor symmetriske eller metakomplementirt forhéllande pa ett tidigt sta-
dium i barnets liv, dir 4ven sm& barn fir vuxenliknande ansvar eller tillits ter-
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rorisera en hel omgivning. (Minga férildrar och lirare klagar idag 6ver att de
inte kan f& kontroll 6ver barn som fortfarande befinner sig i frskole- eller lag-
stadiedlder.)

De prickade och successivt alltmer streckade linjerna lings x-axeln i Figur 5
visar gradvisa skillnader i fysiskt och psykiskt avstind. Vid tidpunkten for bar-
nets fodelse befinner sig figurens x-axel i 0-lidge for att markera en extremt hog
grad av nirhet mellan en vuxen/vuxna och barnet. I denna samspelsteori beteck-
nas inte den tidiga nirheten mellan férilder och barn som ”symbiotisk”. Istillet
betonas att det ir tv4, eller oftast flera, individer som méts redan frén begynnel-
sen av samvaron. Barnets beroendeforhallande i4r dock totalt; det kan oméjligt
overleva pd egen hand. Avstindet okar sedan gradvis upp till den vuxna sjilv-
stindighetsnivd som mojliggor ett separat liv utanfor frildrahemmet.

Utvecklingen av sjilvuppfattning, identitetskinsla och emotionell mognads-
niva tinks successivt byggas upp i denna msesidiga anpassnings, stdd-, och fri-
gorelseprocess. Den naturliga frigdrelseprocessen har ibland betecknats som se-
paration”; en term som tyvirr kan leda tanken till skilsmissa, eller till *cut-off”-
reaktioner av olika slag. Aven som vuxen bor man dock kunna ha en vilfunge-
rande relation till forildrarna, med en meningsfull kommunikation kring kiins-
lomissigt viktiga frigor. Genuin sjilvstindighet kidnnetecknas snarare av att
man inte fastnar i verdrivet beroende eller i ett motberoende dir man méste
klippa alla band f6r att kunna sl3 sig fri. Kortsiktigt kan ett mitt av sjilvstindig-
het uppnés pd det senare sittet, men den ungdom som stindigt méste profilera
sig mot forildrarna 4r fastlast i relationen. Livet utformas inte sjilvstindigt uti-
frin de egna aktuella forutsittningarna utan i en evig strid mot andra.

Minga faktorer kan tinkas bidra till hur samspelet utvecklas. Som yzzre stod-
och stresskillor riknas socioekonomiska omstindigheter p& makro- och mikro-
plan, tidsanda, massmediala budskap, etc. Som 7nre killor till stoéd och stress kan
riknas det vardagliga och &terkommande samspelet minniskor emellan, samt li-
vets naturliga dvergingsskeden. Generellt sett forefaller det stilla storst krav pa en
grupp nir nigon viktig person tillkommer eller limnar gruppen, eller nir det
sker nigon annan avgérande forindring i relationerna. Det forefaller ocksd vara
da det littast uppstér problem. Cirklarna i Figur 5 markerar sidana “kvalitativa
brott”; hiindelser som innebir avgérande f6rindringar for individ och samspel:

Ett barn fods in i familjen och forildrarna miste borja reglera forildraansvaret och ett ut-
Skat hushillsarbete i férhallande varandra och till bidas yrkesliv.

Barnet borjar pé dagis, och forildrarna méste reglera sig i forhdllande till andra vuxnas di-
rekta inflytelse &ver deras barn.

Barnet fir syskon och barnens férhillande behéver regleras inbérdes savil som till var och
en av forildrarna.

Barnet bérjar skolan och samhillets myndighet kommer in bilden med allt vad det innebir
av godkinnande eller ickegodkinnande av barn och forildrar.

Barnet kommer i puberteten och behéver utskat utrymme for egen del.

Den unge flyttar hemifrén, den kanske stdrsta omstillningen f6r familjen sen hon/han fod-
des. Kanske mormor eller annan 4ldrig anhérig dér, etc, (jimfor cirklarna i Figur 5).
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Dessa livsskeden innebir markerade krav pd omstillning for samtliga familje-
medlemmar i deras inbérdes roller och relationer. De ¢kar minniskors sirbar-
het, samtidigt som de skapar rika méjligheter till utveckling och stimulans — ill
kris och utveckling. Boszormenyi-Nagy (Boszormenyi-Nagy & Spark, 1984;
Boszormenyi-Nagy & Krasner, 1986; Boszormenyi-Nagy, 1987) ir den famil-
jeterapeut som kanske sirskilt starkt betonat att vigen mot personlig mognad
gér genom oundvikliga relationsférluster och inforlivandet av dessa, och att full-
bordat sirjande iver forlusten utgodr dppningar for nya relationer eller nya rela-
tionsformer med samma personer. Familjemedlemmarna blir d4 fria att investe-
ra i sjilvstindiga livsmal, och de kan belona varandra for originalitet och kreati-
vitet. Den negativa polen i relaterandet karakteriseras av en central dynamik dir
det sker ett uppskjutande av sorjande i hemligt samforstind med varandra (collusi-
ve postponement of mourning). Den forlorade relationen, exempelvis med en av
de vuxnas forildrar, omplaceras istillet till en annan familjemedlem, exempelvis
det minderdriga barnet, som pa detta sitt hills fast i, och omedvetet accepterar
en inadekvat roll som férildrasubstitut, till priset av egen mognad och egna re-
lationer utanfér familjen.

Aven skolan har en utvecklingstrappa med kvalitativa avbrott — stadiebyten
mellan forskola och skola, mellan lig-, mellan- och hégstadium samt frén
grundskola till gymnasieskola. Vissa elever fir patagligt forstirkta problem i
samband med dessa 6vergdngar, andra elever stimuleras och berikas av forind-
ringen. Exempelvis kan hogstadiedvergingen med dess dmneslirare och varia-
tionsrikedom leda till klara framsteg i manga elevers utveckling lika vil som till
skolk och underkiinda betyg for andra. Medvetenheten frin skolmyndigheterna
om den problematiska sidan av saken har lett till en rad mélinriktade insatser for
att mjuka upp Svergdngarna, bl a genom den nuvarande lirarutbildningens
stadiedvergripande karakeir. Stadiebytets positiva moment bér dock vigas mot
och byggas in i dessa strivanden, sé att trygghet och stimulans inte blir ett an-
tingen-eller.

En annan komplikation f6r elevvirdens del ir att ungdomarna blir myndiga
under pagiende gymnasieperiod, di de flesta fortfarande bor hemma och i allt
visentligt dr direkt beroende av férildrar och anhériga. Ibland tolkas myndig-
hetsdldern frin skolans sida s& att man helt upphér med forildrakontake dven
vid stora svirigheter, nigot som utifrin ett interaktionellt perspektiv ter sig
hégst betinkligt. Det sk ”Flytta-hemifrin-stadiet” i dldern 18-25 ar (Haley,
1982) kan betraktas som det kanske allra viktigaste ur mentalhilsosynpunkt.
Svérigheter som uppstar eller forstirks i detta stadium kan leda till allvarlig psy-
kiskt storning, drogmissbruk eller ndgon annan form av socialt haveri. Familje-
systemiske ir stadiet nir barnet bérjar bli vuxet och snart ska flytta det kanske
mest dramatiska sen barnet fdddes. Minga forildrar upplever (mer eller mindre
medvetet) sorg och forlust och/eller krav pi fornyelse och omstillning f6r egen
del och ir kanske sjilv forhojt sdrbara. Act i det lidget isolera och individualisera
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den unges problem kan vara bide orittvist och ineffektivt och leda till att své-
righeterna eskalerar. Det giller som tidigare betonats att inte sitta likhetstecken
mellan frigérelse och separation. Frigorelsen sker bist zillsammans med dem det
giller, inte genom att skira av férbindelsen, och inte genom att man som ung
minniska férs in som individuellt "fall” i en svarhanterlig virdapparat. Om pro-
blemen inte ska kronifieras istillet for att 16sas, och “fallet” behandlas som allt-
mer obotligt, 4dr det dirfor angeldget att uppmirksamma dven ungdomsproblem
i samspel med de viktiga andra. Samtalsformer behover utvecklas som passar for
moten med de ildre eleverna tillsammans med férildrar och andra ansvariga
personer.

Utover dessa naturliga dvergingsskeden och stadiedvergingar i familj och
skola kan manga andra ofvrutsedda hindelser och siirskilda forhillanden stilla for-
stirkta krav pd omstillning, anpassning och férnyelse. Obalans med omgivning-
en kan uppstd pa grund av bdde positiva och negativa avvikelser och hindelse-
forlopp. I familjen kan det intriffa ovintade dédsfall, svar sjukdom eller handi-
kapp, skilsmissa, ny partner till den vuxne, nytt (bittre eller simre) arbete, brist
pa arbete, etc. Familjen kan passa diligt in i sitt ssammanhang med kulturkrock-
ar som foljd. Nir en person, familj eller grupp har en sirskilt hog ambitionsniva
och kompetens inom ett omride kan detta vicka avundsjuka och nedgraderande
beteenden frin omgivningen. Aven inom en familj kan relationerna komma i
obalans nir en medlem avsevirt héjer sin sociala stillning eller pa annat sitt av-
viker 1 livsstil. I skola-férskola kan barnen drabbas av kulturkrockar, for stora
barngrupper, upprepade vikariatsférhallanden, hog in- och utflyttning i klassen
eller andra ogynnsamma omgrupperingar. Det egna bostadsomradet kan karak-
teriseras som mer eller mindre gynnsamt i socioekonomiska och kulturella avse-
enden. I samhillet 1 stort kan tidsanda, ekonomi, maktférhillanden, etc, vara
mer eller mindre gynnsamma f6r barns utveckling. Ibland kan viktiga hindelse-
forlopp i familjen pd ett olyckligt sitt sammanfalla med krivande hindelsefor-
lopp i skolan, eller med mer 6vergripande samhilleliga skeenden.

Den symtomframbkallande processen

Nir pafrestningarna pé individen och/eller relationerna blir stérre 4n vad till-
gingliga samspelsménster och stddsystem kan hantera s& utvecklas inzerpersonel-
la stressreaktioner av olika slag mellan vuxna och barn (se Figur 4). Fér dessa pigd
oupplésta en lingre tid kan barnet utveckla varaktigt symtombeteende och stor-
ningar — underprestera, bli destruktiva for sig sjilv eller andra, isolera sig, f& psy-
kosomatiska problem, etc. Problemsamspel mellan vuxna och barn kan ibland
ses som uttryck for direkt oenighet i friga om hur man ska beméta barnet (dys-
funktionella). Ibland forefaller det uppstd mera indireke till f6ljd av obalans (oe-
nighet) i andra frigor som (oavsiktligt) kanaliseras genom barnet. Ibland, men
inte nédvindigtvis, finns speciella krisférhillanden som utlgsande faktorer
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(jamfor ovan). Sdrskilt kinsligt kan det vara att bli fosterforilder, adoptivforild-
er eller forilder ll funktionshindrat eller mycket f6r tidigt fott barn; situationer
dir barnet sjilv kan uppvisa mer eller mindre svarartade “stérningar” s3 att siga
redan vid ankomsten.

Bowen (1978; Kerr & Bowen, 1988) menade att #riangeln ir molekylen” i
minniskors relationer, eftersom ett trepartssystem har sd mycket stérre mojlig-
het att hirbirgera oro, spinningar och starka kinslor. Nir endera av tva parter
kinner sig allt mer obekvim, ensam eller begrinsad i en relation (jamfor oba-
lansménstren i foregdende avsnitt) soker denna person stdd av/riktar fokus mot
tredje part for att klara av sin situation. Tredje part kan ocksé sjilv gd in och for-
soka stddja, distrahera eller medla. Hindelser och kinslor kan pa detta sitt kom-
municeras, 6verforas och omplaceras, en interaktion kan vara metafor for en an-
nan, och en kinslomissigt viktig relation kan regleras med hjilp av en eller flera
andra. Om en oberoende (méngpartisk) person lyckas forhalla sig "kinslomais-
sigt &tskild”, dvs std i tillrickligt god kontakt med bida utan att ta ensidigt parti
for ndgon, sé kan spanningarna upplésas. Om ingen sddan lyckosam f6rindring
sker kan allt fler individer och relationer successivt komma att paverkas inom
det emotionella systemet med kliniska symtom och stressreaktioner av olika
slag. Samspelet i alla dess aspekter tenderar vid forhojd dngestniva att utvecklas
i allemer dysfunktionell riktning. Individuell och funktionell differentiering for-
simras, nirhet-distansdimensionen utvecklas till 6ver- eller underinvolvering,
ansvarstagandet blir 6ver- eller underdrivet, etc, varvid dngesten ytterligare 6kar
och den onda cirkeln uppstar.

Med begreppet the family projection process hivdade Bowen att det ofta
sker en (mer eller mindre uttalad) 6verforings- och projektionsprocess mellan
generationerna, dir ett av barnen i varje kirnfamilj dr huvudobjekt. Detta barn
utvecklar en lag differentieringsniva jimfort med de syskon som vixer upp mer
utanfor denna emotionella process. Barn dr genom sitt beroendeférhillande ofta
ytterst kinsliga for olika stimningsligen och lojalitetsforhallanden. De vuxna
kan bide 6ppet och med mera subtila medel paverka barnet for att fa st6d gen-
temot motparten. Férildrarna kan aktivera barnet genom att rikta en 6verdriven
oro eller férebriende uppmirksamhet kring barnets tankar, kinslor och hand-
lingar, istillet for att bearbeta sina egna bekymmer. Barn ir dven aktivt hjilp-
samma gentemot de vuxna, de kinner nir nigon “mér daligt”, och de forsoker
ofta pd eget initiativ hjilpa den som ter sig svagast, eller p olika sitt agera ut
oron och dirigenom rikta uppmirksamheten mot sig sjilv. Ndgot av barnen i
en familj kan pé detta sitt f8 en permanent vuxenliknande (och samtidigt f6r-
barnsligande) roll som kinslomissig ersittare for maken/makan, som vuxen-
kompis, som extraforilder it syskon, eller kanske som stodjande och lyssnande
forilder infér den egna mammans eller pappans lidande och behov av vuxent-
rost och stdd (s k parentifiering). Barnet uppfattar kanske dven ett dolt (eller 6p-
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pet) budskap om att det 4r barnet som orsakar konflikter och svérigheter, och
det kan uppstd en spiralprocess av negativt berittigande.

Bowen betonade idven syskonens inbérdes positioner som visentliga fér den
individuella utvecklingen, och han utgick dirvid bl a frén Tomans (1994; orig.
1961) arbete om personlighetsprofiler for varje syskonposition. Dessa tanke-
gingar pdminner om Martensen-Larsens och Sorrigs (1991). Syskon kan idven
f3 onaturliga roller som extraférilder eller som “den starka” i férhéllande till det
”svaga problembarnet”.

Aven Boszormenyi-Nagy framhiller tregenerationsperspektivet dir viljan till
goda relationer finns men ibland hindras av nedirvda kinslor av skuld, f6rplik-
telser och orittvisa. Med begreppet transference beskriver Boszormenyi-Nagy
overforda behov mellan familjemedlemmar snarare 4n mellan patient och tera-
peut. Nir en relation blir tillrickligt personlig kan vi bérja dteruppleva attityder
vi hade (eller fortfarande har, mitt tilldgg) ll var far, var dldre syster, mormor
eller farfar. Isynnerhet i familjerelationer 4r det oundvikligt att alla parter gors
till objekt for bide “verkliga” och “dverforda” behov frén varandra. Den nu le-
vande nira sliktingen 4r den mest betydelsefulla reinkarnationen av objekten
frin det férgingna, och i varje forildra-barnforhallande finns pa en djupare niva
infantila behov som séker ett forildraliknande objekt. Denna 6verforing kan
vara mer eller mindre positiv, negativ eller ambivalent f6r den det giller. A ena
sidan 4r barnets sjilvstindighetsutveckling 6nskvird, 4 andra sidan kanske den
vuxne pd ett mera indirekt plan signalerar behov av att barnet stannar kvar i ett
beroendeforhallande. Det ir vanligtvis svart for vuxna att 6ppet tillstd och bear-
beta sin gratifikation av behov som de egentligen vet borde kanaliseras p annat
sitt in genom barnen. En alltfér negativ 6verféring och vilja att ta igen i sin nya
familj det man borde ha fitt (borde fortsitta £2) i ursprungsfamiljen, kan leda
till omogenhet i forildrarollen och bristande ansvar for handlingar gentemot
makan/maken och barnen. Barnen fér di uppleva for lite av ett forgjinat positive
berittigande for sin egen existens som uppvixande son eller dotter.

Aven i skolan kan lirare och elever fastna i negativa dverforingsprocesser eller
andra olyckliga samspelsmonster. Pressen pd skolpersonalen ir stor att lyckas
med alla elever. Mer eller mindre berittigad oro infér en elevs beteende och pre-
stationsnivd kan leda till negativ kommunikation bdde med eleven och forild-
rarna. Vid kontakt med hemmet i en stressad situation kan problemen forvirras,
i synnerhet om personalen huvudsakligen talar i "klagomaélstermer” och 6ppet
eller forticke anklagar forildrarna. Olika lirare eller personalkategorier kan
(oavsiktligt) forsitta barnet i lojalitetskonflikt, antingen internt i skolmiljon
med sinsemellan mostridiga budskap, eller i férhillande till de regler och méns-
ter som giller i hemmet. I kamratmiljon kan destruktiva roller och ménster upp-
std och permanentas, isynnerhet om den vuxne inte dr observant och utévar ak-
tivt ledarskap i férhéllande till de socioemotionella processerna i klassen och pé
skolan, som exempelvis vid mobbning. Om sidana problem inte blir kiinda och
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dtgirdade av de vuxna tyder det pd att ndgot i kommunikationen mellan de vux-
na och med barnen inte fungerar — att man inte vigar nirma sig varandra och
oppna en dialog om det som hinder.

Vid ndgon brytpunkt i dysfunktionella processer kommer barnet att visa sym-
tom i form av bristande inldrning, sociala, emotionella eller psykosomatiska pro-
blem som uttryck f6r att allt inte fungerar som det ska. Om symtomen inte leder
till forandring, utan istillet méts med svdrtolkade, hjilplosa eller pd annat sitt
ineffektiva attityder och handlingar frin de vuxna tenderar barnet att bli bdde
“offer” och “tyrann”. Barnet blir alltmer hjilplost och samtidigt svarstyrt, omo-
get och bradmoget, i en ond cirkel. Ju mer oros- och spinningsnivan stiger mel-
lan parterna, ju mer tenderar dysfunktionella ménster att tillta, och ”spelet” far
en egen inre logik som gor det svart for alla parter att se helheten, bryta onda
cirklar, och frigora barnet fran en destruktiv roll. Nir barn beter sig alltfor avvi-
kande lanseras ofta s@rbarhetshypoteser av skilda slag, dir barnet kan bli negativt
tolkat och behandlat — en slags ”syndabock”. Aven nir barnets situation fram-
stir som svar kan problemuppehéllande interaktioner vara svirgenomskadliga
eller svirbemistrade for den deltagande observatéren.

I detta skede blir ofta en eller flera professionella hjilpare inblandade. De pro-
fessionellas instillning och sitt att kommunicera med berérda parter kan visa sig
vara avgorande for om den symtomframkallande processen avbryts och rekon-
strueras eller om den kronifieras. Om de brister i samverkan och helhetssyn kan
problembilden bli alltmer komplicerad for det utsatta barnet. Nir det av skilda
skal blir alltfor svart dven for yrkesmissiga hjilpare att leva sig in i barns situa-
tion och samspelsposition ir det kortsiktigt littare att tro pé nigon inneboende
brist/svaghet hos barnet sjilvt. Risken med en sddan arbetshypotes ir att den kan
leda till en negativ cirkel dir vuxna férminskar sin egen makt och méjlighet att
paverka i ritt riktning, samtidigt som negativa forvintanseffekter forvirrar pro-
blemen, vilket tenderar stirka tanken att de vuxna inte kan l6sa problemen.
Denna risk forstirks nir det dr hogt utbildade experter som filler 16st grundade
pastdenden om irreversibla dysfunktioner som avgorande orsak till stért beteen-
de. Aven vid tydligt pavisade sjukdomsbilder kan det vara frukebart att inte Gver-
fokusera det sjukliga” utan frimst utforska konstruktiva bemistringsstrategier.

Alternativet till sdrbarhetshypoteser behéver inte vara att forildrar, lirare eller
andra vuxna beskylls for att ha orsakat problemen, vare sig medvetet eller oav-
siktligt. De kan istillet tinkas ha positiva intentioner och aktiv vilja att 16sa pro-
blemet. Ofta finns positiva undantag frin problemen, samt andra vilfungerande
aspekter av samspelet som kan observeras och tillvaratagas. Utifrén samspelste-
orins fem grundantaganden och 6vriga tankegdngar har sju foljdsatser for
problemupplésning formulerats. De kallas foljdsatser eftersom de 4r tinkbara
och sannolikt viktiga implikationer av samspelsteorin fér tillimpning som ge-
nerellt forhallningssitt under den professionella konsultationsprocessen (jamfor

kapitel 6).
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Foljdsatser for problemupplosning

Ej nodvindigt forsta Orsaken

Foljdsats 1: Att forsoka forstd hela eller enda Orsaken med stort O till ett problem ir inte
ett nddvindigt eller ens sirskilt anviindbart steg mot 16sning. Ménga olika faktorer kan bi-
dra till aktuell situation (jfr grundantagandel).

Det interaktionella perspektivet ir ett alternativt sitt att se pd de traditionellt in-
dividuella diagnoskategorierna inom psykiatrin, som ex. hyperaktivitet, ung-
domspsykos, depression, tvingsneuros, etc. Individens psykiska symtom dr med
detta synsitt en funktion inte bara av individuella egenskaper eller brister, fysis-
ka eller psykiska, utan i hog grad av nirmiljons stodpotential respektive dys-
funktionella ménster i det vardagliga samspelet, och av andra naturliga eller
oforutsedda stressande inflytelser. Familjemedlemmar eller andra viktiga perso-
ner med basala stédfunktioner vis a vi individen kan ha utvecklat ett olyckligt
hanteringssitt av mer eller mindre naturliga livsproblem, vilket pa sikt kan ha
lett till nya eller allt svirare bekymmer, ofta i samband med ett vergingsskede
i livet.

Enligt en sidan interaktionell och mangfaktoriell syn p& “varfor minniskor
blir som de blir”, och hur problem uppstér 4r det svart att renodla enkla orsak-
verkan-samband. Synsittet stimmer inte med diagnosstillande i traditionell
medicinsk mening, och egentligen inte heller med de f6rsok som gjorts med att
stilla familje- eller gruppdiagnoser (Schjedt & Egeland, 1989). Individ- och
samspelsnivdn blir istillet som tva oscillerande bilder dir iakttagaren dmsom ser
och bedomer vuxnas interaktion kring och med barnet och émsom ser barnets
typiska sitt att agera och reagera. Positiva bedémningar och undantag frin pro-
blem utforskas och betonas, individuellt och i samspelet. Férstaelsen for indivi-
dens sammanhang vidgas dven genom att hinsyn tas till vilket utvecklingsstadi-
um som familjen/klassen/individen befinner sig i, och hur de livsuppgifter som
hor till detta stadium utfors, eller skulle kunna utféras, samt till vilka ytere killor
till st6d eller stress som foreligger for familjemedlemmar, skolpersonal eller elev-
er. Vid en sidan kontextuell bedémning av problem och méjligheter formas
flexibla arbetshypoteser med minskad risk for negativ sjilvuppfyllelse f6r den/
dem det giller. Ett flerdimensionellt betraktelsesitt ger dessutom en kreativare
oppning for tolkningar och bedémningar av det som sker, och fér underlittande
av en varaktigt positiv férindring.
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”Problemet ir problemet”

Foljdsats 2: "Problemet 4r problemet”, dvs det giltigfrklaras si som det upplevs och grs
inte tll personfriga eller till nigon hos personen underliggande patologi. Det betraktas
som nigot som uppstér i interaktion och som personen som upplever problem sjilv vill vara
utan. Initiativtagarens (den hjilpsékandes) egen upplevelse och beskrivning kompletteras
och utvecklas tillsammans med andra direkt berrda personer — de som deltar i "problem-
samspriket”. Med hjilp av de olika synpunkter som framkommer vidgas perspektivet, och
problemet kan ofta omformuleras positivt eller pa ett nytt sitt som underlittar for 18sning-
en (dekonstruktion av problemet).

Specialisten-konsulten gor inte bara egna bedémningar om problemens art och
omfattning, hur interaktionella dessa in ma vara, utan varje deltagare i problem-
l6sningsprocessen har ritt att formulera problemet utifrdn sin subjektiva posi-
tion i samspelet. I enlighet med de korttidsterapeutiska principerna bor specia-
listen underlitta for parterna sjilva att prioritera vad de uppfattar vara det mest
visentliga, samt verka for att problemet formuleras som enklast méjliga sprakli-
ga sammanfattning som krivs for att effektivt kunna gi vidare mot en losning,
snarare 4n att fastna i "problemprat”. Vid flerprofessionellt teamarbete kan olika
expertbedémningar, medicinska bedémningar, etc, komplettera — ¢j sjilvklart
styra — de ovriga perspektiv som framkommer och vigas in i de prioriteringar
som gors. Specialisten utgdr frin att minniskor vill Iosa sina problem, samt att
de sannolikt redan fore konsultationen gjort atskilliga forsok att gora detta, sjil-
va eller tillsammans med andra. Féljdsats 2 férutsitter dock en viktig distinktion
mellan begreppet “minskliga svirigheter” och begreppet ”problem”, och med
det senare begreppet avses hir i likhet med Andersson och Goolishian (1992, s.
85) “en upprord protest frin ndgon om ndgon/ndgot, att ndgon/ndgot bor for-
dndras”. Att ett barn exempelvis har svért att lira sig lisa och skriva i skolan, eller
upplever forlust av nira anhorig, behover inte nédvindigtvis bli till ett (varak-
tigt) problem, vare sig for barnet eller de vuxna. Sjilva sittet att hantera/tala om
svérigheter kan didremot (oavsiktligt) skapa eller vidmakthalla problem.

Samspelsmonster och problem

Féljdsats 3: Inom den vida variationen av minskligt samspel finns ndgra grundliggande
sitt att anpassa sig inbordes till dngest, hot och spinningar, oavsett vilka yttre eller inre
stressfaktorer som foreligger. Dessa grundménster — interpersonella stressminster — samman-
fattades och diskuterades under grundantagande 3 pa s. 79.

Med synsiittet att psykologiska, pedagogiska och sociala problem uppstar i sam-
spelsprocesser, i férhallande till livscykelstadium samt yttre och inre stresskillor,
blir utmaningen for problemldsaren att lira sig kiinna igen och framfor allt att
kunna upplésa de destruktiva processerna. Det innebir bl a att att upphiiva po-
larisering och skyllandeprocesser” kring och med barnet genom att forhalla sig
oppen och mangpartisk, och genom att lyhort lita alla komma till tals utan att
moralisera 6ver de problem som uppstitt (se vidare kapitel 5).
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Aven méngpartiskt ”problemprat” kan forsvara

Foljdsats 4: Aven med en interaktionell och mingpartisk problemsyn, som kan utgéra en
“karta” som vidgar perspektiv och ddrmed visar 8ppningar for positiv forindring, kan ”pro-
blemsamsprik” inverka begrinsande genom sitt fokus pa det negativa som hinder mellan
minniskor. Ofta underlittas forindring istillet av resurs- och mélfokus i samctalet.

Tidigare i detta kapitel beskrevs ganska ingdende vad som kan tinkas vara nega-
tivt samspel mellan vuxna och barn, men i féljdsats 4 uppmirksammas dilem-
mat huruvida man alls bor aktivt s6ka efter eller bedéma det som idr negativt och
destruktivt mellan minniskor. Det finns en tendens att ju mer man fokuserar fel
och brister ju fler finner man, och ju svérare blir det att l6sa problemen. Samti-
digt 4r det foga trovirdigt att som problemlésare blunda for barns utsatthet i
svira samspelssituationer. Underf6rstatt med problemanalyser finns ofta for-
hoppningen om att positiva motbilder uppstir som en vigledande karta for po-
sitiv férindring. Det dr dock visentligt i denna modell att uppricchélla ett re-
surs- och mélfokus ur bade individ- och samspelsperspektiv.

Minniskor har en rikedom av outnyttjade resurser

Foljdsats 5: Minniskor har en rikedom av outnyttjade resurser som kan mobiliseras i kon-
struktiva samspelsprocesser. Hur fixerat ett problem 4n verkar finns det alltid tillfillen nir
personen/personerna gor ndgot bra eller lite bittre, dvs problemet inkluderar alltid exempel
pa positiva undantag. Aven uppenbara ”problemmanster” och mindre lyckade hanterings-
sitt kan ofta omformuleras positivt, s& att minniskors positiva intentioner och vilja till 15s-
ningar synliggdrs.

Resursperspektivet har betonats genomgiende inom familje- och korttidstera-
pin. De mest l8sningsorienterade terapeuterna har tagit fasta pé att frin forsta
stund tillsammans med klienterna kommunicera pd ett “resursframkallande”
sitt genom att snarast mojligt komma med frigor och synpunkter angiende det
som fungerar, och det som den hjilpsékande vill ha mer av. Minniskors behov
av att kinna sig virdefulla, kompetenta och positivt berittigade alldeles for sin
egen skull kan nog inte dverskattas. Det ir sannolike klokt att under storsta de-
len av samtalstiden kommunicera om méjligheter och skapa en atmosfir av "tro,
hopp och kirlek”. Detta forhéllningssitt bor dock dven tilldta att svarigheter,
negativa tankar och kinslor kommer till uttryck och bekriftas som logiska och
begripliga i sitt aktuella ssmmanhang. Samtalsledaren bedémer nir denna be-
kriftelse fitt ett rimligt utrymme i samtalet, bl a genom att stilla frigor, upp-
mirksamma kroppssprak, etc, och efterstrivar sedan att med kraft utmana och
omformulera uppenbart dysfunktionella tanke- och beteendeménster (dekon-
struera problemet), samt underlitta for mer hoppfulla och fruktbara rekon-
struktioner.
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Framgangsrikt arbete underlittas av om vi vet vart vi vill
komma

Foljdsats 6: Framgingsrike arbete underlittas av om deltagarna tillsammans formulerar
onskade forindringar — dvs om mal och delmal bade i lingre och kortare tidsperspektiv
konstrueras och klargérs, samt om det skapas en “minsta gemensamma nimnare” — en ge-
mensam konstruktion som grund for fortsatct l6sningsarbete (rekonstruktion). Uppgiften
ir sen att formulera en gemensam handlingsplan som (stegvis) kan forverkliga uppsatta
mil.

Inom den strategiska korttidsterapin betonas vikten av att formulera tydliga och
genomforbara mél for att dstadkomma varaktiga forindringar, ndgot som de 16s-
ningsfokuserade terapeuterna nu har gjort till den kanske allra viktigaste delen
av terapin. I foljdsats 6 betonas detta strategiska perspektiv, samt att de som re-
dan spontant deltar i "problemsamsprdk” samlas och gors delaktiga i ett mera
professionellt forindringsarbete, dir man formulerar mél i varandras nirvaro
och skapar en gemensam grund for det fortsatta arbetet. Detta innebir inte att
addera mdl till varandra, utan snarare att utifrin enskildas dnskemél integrera,
omformulera och nyskapa en i verklig mening gemensam maélkonstruktion med
tillhérande konkret handlingsplan, s att var och en kan kiinna sig delaktiga i det
fortsatta arbetet. Samtalsledaren tar tillsammans med initiativtagare (och upp-
dragsgivare) stillning till vilka personer som bér vara med i 18sningsprocessen
for bista mojliga resultat, samt vilka personer som dirutéver bor informeras el-
ler pd annat sitt goras medansvariga i processen (=minsta limpliga antal).

En liten forindring kan forstirkas nir den sprids i ett system

Féljdsats 7: Ofta kan 4ven en liten forindring av vars och ens sitt att hantera problemet
4stadkomma avgdrande l8sningar genom att forindringen sprids i "hela systemet”. Dess-
utom inspirerar en liten men positiv forindring ofta till andra “spontana” forindringar
mellan minniskor.

Med en gemensam l8sningsprocess enligt f6ljdsats 6, dir man handlar i sam-
klang och med fértroende for varandra, si kan dven smirre forindringar i var
och en av de enskilda aktérernas handlingsmonster sammantaget stadkomma
stora resultat, och det blir dirmed ofta ett ekonomiske sitt att arbeta. Detta gil-
ler inte minst nir forildrar inbérdes, och lirare och férildrar tillsammans, bérjar
”dra 4t samma hall” i konstruktiva férhillningssitt och attityder till barn och
ungdomar, med ofta snabba och pétagligt positiva konsekvenser for barnets tan-
ke- kinslo- och handlingsménster (enligt i kapitel 2 dberopad familjeterapeutisk
forskning, samt enligt min egen yrkesmissiga erfarenhet; jimfor dven uppdrags-
beskrivningarna i kapitel 10).
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KAPITETL S

Samverkansformer for
skolans utvecklings- och
elevvirdsorganisation

Motet mellan ldrare, elever, forildrar och specialister

I detta kapitel foreslas olika typer av samverkansformer mellan specialister, pe-
dagoger, forildrar och elever (Figur 1, IT). Den centrala samspelsprocessen i sko-
lan 4r dock det vardagliga mdtet mellan lirare och elev/-er och den kunskapsvirld
de tillsammans ska utforska, erévra och konstruera. Lirares och elevers relatio-
ner och kommunikation utgor den naturliga grunden f6r en vilfungerande pe-
dagogisk verksamhet som inbegriper en god omsorg om elevernas personliga ut-
veckling och vilbefinnande. For att skapa en tillrickligt god” klassrumsinter-
aktion krivs ett stimulerande och allsidigt inneh3ll i undervisningen, men dven
en medveten reflektion angiende samspelsménster, pedagogiskt arbetssitt och
fysisk arbetsmiljo. Konflikter och problem uppstér naturligt mellan minniskor
i intensiv samvaro, och det idr en orimlig yrkesmissig uppgift att med nigon
slags social ingenjorskonst forsoka forebygga allt "ont”. Snarare bestdr ett pro-
fessionellt forhallningssitt i att vid behov viga och kunna lsa problem istillet
for att fastna i dem pa ett destruktivt sitt. Modellens steg I och III ir tinkta att
kunna tillimpas bdde preventivt och problemlésande for att forbittra hela klass-
rumssituationen savil som samspelet mellan enskilda vuxna och barn. Studieda-
gar for all personal om samspel och kommunikation som grund fér lirande och
utveckling kan pa ett fruktbart sitt komplettera det konkreta arbetet med den
enskilda situationen.

Skolans pedagogiska personal méter dven regelbundet barnens forildrar, dels
genom forildramaten for hela klassens forildrar, och dels genom obligatoriska sk
utvecklingssamtal (Utbildningsdepartementet, 1998, ss. 16 och18). "Liraren
skall fortldpande informera eleven och elevens virdnadshavare om elevens skol-
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ging. Minst en ging varje termin skall liraren, eleven och elevens virdnadsha-
vare samtala om hur elevens kunskapsutveckling och sociala utveckling bist kan
stddjas (utvecklingssamtal). P& begiran av en elevs virdnadshavare skall liraren
som ett komplement till utvecklingssamtalet limna skriftlig information om
elevens skolging. Sidan information fir dock inte ha karaktiren av betyg”
(Grundskoleférordningen, 1994 : 1194, 7 kap.: 2 ). Dessa moten har méjlighet
att utvecklas till en for alla parter vital och givande verksamhet genom en med-
veten reflektion angiende utformning och innehdll. Modellens steg I, med dess
familje- och skolperspektiv pa barns utveckling och vilbefinnande, samt steg I11,
med dess generellt anviindbara samtalsprinciper och tekniker, 4r tinkta att vara
tillimpliga i detta sammanhang. Sannolikt fir pedagogerna bist utbyte av mo-
dellen om de forst fétt trina sig i den under kvalificerad ledning av psykolog eller
specialpedagog, samt om dessa specialister dven fortsittningsvis finns tillgingli-
ga som handledare.

Motet mellan specialister, lirare, forildrar och barn

I minga av dagens skolsituationer behévs kompletterande specialistinsatser for
utveckling och problemlésning, om vi med moderna krav pa en skola menar att
alla (eller nistan alla) barn ska kunna fi en s meningsfull skolging som méjligt
inom samma skolform. Det har sedan linge funnits en obligatorisk skolhilso-
vird som oftast bestdtt av en lokalt anstilld skolskoterska med viss likarinsats till
sitt forfogande. Dirutdver finns idag i de flesta kommuner sirskild specialist-
kompetens av olika slag, sk elevvdrdspersonal som organiseras i stéd- och resurs-
team med mer eller mindre uttalat syfte att pd olika sitt stodja "elever i, eller
med, behov av sirskilt stod” (jaimfor kapitel 1). Det 4r en 6ppen men stindigt
intressant friga i vad méin psykologer gér/borde géra insatser som frimjar alla
barns skolgdng, snarare dn att ha problemfokus. I samverkan mellan specialist,
pedagog, elev och forildrar kan forutsittningar skapas for kunskapsutbyte frén
skilda perspektiv, dir positiva erfarenheter forhoppningsvis kan éverforas till fler
barn och ungdomar in den det i stunden giller.

Det dr emellertid ett komplicerat nitverk av yrkesfunktioner och samver-
kansprocesser som maste fungera tillfredsstillande om skolans utvecklings- och
problemldsningsarbete ska vara framgingsrikt mera generellt. Bl a kan f6ljande
interaktiva system urskiljas:

* Skolledning
* Arbetslag

* Resursteam och specialistfunktioner
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* Specialist-lirare-forildrar-elevrelationer
* Den vuxnes egen situation (i och utanfor skolan)
* Elevens egen situation (i och utanfér skolan)

* Externa instanser med barn och unga som mélgrupp

Inom detta komplexa kraftfilt ska bista méjliga utvecklingsméjligheter skapas
for varje enskild elev. Skolan som psykologisk och social miljé behéver dirfor
kontinuerligt vidareutvecklas, och resursteam och specialistfunktioner borde
kunna ge ett viktigt bidrag till denna utveckling. Grundliggande forutsittningar
for savil psykolog- som specialpedagogarbetet, samt f6r samtliga specialistfunk-
tioner i skolan, ir klarhet i ledningsfrigan, med mandat frén skolledningen for
genomférandet av aktuella uppdrag, limplig lokal f6r verksamheten, méjlighet
till regelbundet teamarbete pi olika nivéer i organisationen, samt tillging till
handledning och yrkesmissigt utbyte med kollegor. Det sistnimnda behovet
kan tillgodoses genom att psykologer och specialpedagoger utéver det flerpro-
fessionella teamarbetet dven ir organiserade i stadsdels- eller kommunévergri-
pande yrkesgrupper med regelbundna triffar. Eftersom skolledningen har hu-
vudansvaret for bide det problemlésande och det preventiva elevvérdsarbetet dr
specialist-skolledarrelationen central for arbetet, och ledningsfunktionen far
ddrfor hir ett sirskilt avsnitt.

Skolledning

En rad skolreformer frin mitten av 70-talet och framdt har syftat till att decen-
tralisera skolan, och den lokale skolledarens ledningsstrategi har dirmed blivit
allc viktigare for verksamheten. I brist pd forutbestimd regelstyrning behover
skolledaren kunna vara en sammanbindande kraft som pd ett pedagogiske siitt
tolkar och formedlar budskap fran parlamentariska beslutsprocesser och 6vergri-
pande administrativa niver. Samtidigt bor hon/han ha egna idéer och visioner
for att kunna 6versitta 6vergripande mal till begriplig och meningsfull vardags-
verklighet. Hon/han bér kunna skapa ett gott och dpper kommunikationsklimat,
dir relevant information dverfors till systemets olika delar. Personalen behover
motas av en positiv och demokratisk grundinstillning, dir var och en visas respekt
for sina &sikter och erfarenheter genom att skolledaren samtalar i dialogform,
lyssnar aktivt och tar till sig personalens budskap som ett reellt underlag i be-
slutsprocessen. Det kan ocksa vara viktigt f6r den anstillde att f3 ett tydligt er-
kinnande for sina arbetsinsatser. Aven yrkeserfarna minniskor fister ofta stor
emotionell vike vid vad den &verordnade tycker om deras arbete; om det virde-
ras positivt eller negativt eller mots med likgiltighet.
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Det giller f6r skolledaren att kunna kombinera stid och krav i sin ledarattityd,
och att inte sugas upp av tillfilliga opinioner eller av en i férhallande till skolans
uppdrag destruktiv lirarkultur utan viga std for klara mél och rikedlinjer. Skolle-
daren bor dven vara synlig och nirvarande i den pedagogiska diskussionen, gora
kontinuerliga klassrumsbesik, samt ha dterkommande wtvecklings- och medarbe-
tarsamtal med de anstillda. Funktionen som samtals- och konferensledare ir vik-
tig i minga sammanhang, och skolledaren bér bdde for egen och andras del be-
tona den professionella samtalsledarrollen som ett viktigt instrument i skolans
utvecklingsarbete. Denna roll ingdr i de flesta befattningar i skolan, dven om det
dr stor variation pd samtalens art och karaktir, och den har markerats ytterligare
dven for pedagogerna (dvs den pedagogiskt utbildade personalen — lirare, for-
skollirare, fritidspedagoger) sedan man inférde obligatoriska utvecklingssamtal
en ging per termin for alla elever och i samverkan med forildrarna. Skolledaren
blir ofta en (positiv eller negativ) forebild for hur samtal ska bedrivas, vilka som
fir delta, vem man lyssnar pd, vad man fir siiga 6ppet, samt vem och vad som
viger tungt i beslutsprocesserna. Skolledarens sitt att samspela med sin personal
skapar dven en viktig "parallellprocess” for lirarnas sitt att beméta eleverna i
klassrummet — om 4n med viss bristande jimférbarhet beroende pé bl a alders-
skillnaderna mellan vuxna och barn. Det 4r med andra ord ingen liten kravlista
som kan foras fram till den nutida skolledaren. Det ir sannolikt fruktbart for
bide ledare, personal och elever om hon/han arbetar med en mental instillning
som kan karakteriseras som mal, resurs- och losningsorienterad (jimfor huvud-
principerna i denna modell).

Det finns utover arbetsbérdan som sidan minga komplikationer och dilem-
man f6r en skolledare som vill ta sitt uppdrag pé stdrsta allvar och agera i bista
mojliga anda. Négra viktiga frigor dr: Hur ska en skolledare belona ett lirarar-
bete som stimmer med liroplansintentioner och lokala visioner, utan att samti-
digt forminska de lirare som inte kommit lika lingt i personlig och yrkesmissig
utveckling? Kan var och en jimforas bade utifrin egna forutsittningar och uti-
frin allminna 6nskemal? Hur kan individuella utvecklings- och fortbildnings-
planer skapas, genomféras och samordnas med 6vrigt lokalt utvecklingsarbete?
Vad finns det f6r informella/formella belonings- och bestraffningssystem pd den
enskilda skolan? Kan personalen tolka och hantera dessa ”spelregler”? I vad mén
rider den sk jantelagen — hur tilldtet dr det att avvika positivt, att vara fér duktig,
eller for profilerad? Eller hur tilldtet 4r det att misslyckas och visa sarbarhet? Hur
medveten ir skolledaren om sina egna personliga samspelsménster, och vilken
innebord dessa har for personalen?

Ett intressant och personligt intringande exempel pé ledarskap ger fd liraren,
rektorn och numera konsulten Lorraine Monroe (1998) i en bok med titeln
”Viga leda i skolan”. Aven om minga grundférutsittningar for hennes verksam-
het som rektor i en av Harlems fattigaste stadsdelar i New York under 80- och
90-talet 4r olika dem som ges i svenske skolvisende, forefaller ménga av hennes
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principer vara allmint tillimpliga f6r den som verkligen vill utveckla sitt upp-
drag som skolledare. De pdminner dessutom pa ett intressant sitt om den stra-
tegiska och 18sningsorienterade korttidsterapins grundprinciper. Lorraine beto-
nar siledes mélinriktning och framtidsfokus istillet for problem- och bak-
grundsanalyser. Hon forefaller vara ytterst klar éver hur mycket de vuxnas fére-
stillningar och sitt att kommunicera med barnen betyder, och att barnens
resurser huvudsakligen utvecklas genom de vuxnas grad av personligt engage-
mang,.

Arbetslagsnivéin

I Liroplan for grundskolan 1980 (Skoloverstyrelsen, 1980, ss. 42-43) fastslogs
att en skolenhet skulle vara indelad i arbetsenheter. Det dvergripande syftet var
att kunna utveckla en liten skola inom den storre skolenhetens ram med utskad
méojlighet till lagarbete f6r personalen, f6r stod, samverkan och pedagogisk plan-
ering. Hir skulle inte minst stodet till "elever med svarigheter” diskuteras och
utformas. Eleverna skulle f3 utveckla egna ansvarsomraden, och den lilla enhet-
en skulle dven vara ett limpligt forum for information och reflektion tillsam-
mans med forildrarna. Lagarbetstanken har levt vidare under 90-talet och pé de
flesta skolor finns idag sidana mindre enheter bestdende av exempelvis ett 100-
tal elever (ca 3-5 klasser) och tillhérande personal. Inom dessa enheter ir elever-
na fordelade pa klasser pa samma eller pa olika stadier, och under det dagliga ar-
betet ofta ocksd i mindre grupper. Stor frihet gives f6r utformning av lagarbetet
i praktiken. I den nu aktuella liroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998)
finns inte begreppen arbetsenhet och arbetslag omnimnda, men Svenska kom-
munférbundet och lidrarnas fackliga organisationer har avtalat om att arbetslag
ska vara obligatoriska pé varje skola fr o m 2001. Mycket problemlésnings- och
utvecklingsarbete sker pa denna vardagsnira samverkansniva.

Resursteam och specialistfunktioner

Regelbundna triffar och gemensam grundsyn

En viktig funktion for skolledaren ir att iscensitta och leda ett skickligt pro-
blemlésnings- och utvecklingsarbete. Hon eller han har ett sirskilt ansvar for att
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tillsammans med sin personal ta stillning till vilka specialistfunktioner som be-
hévs pa det egna arbetsomridet samt finna former for ett meningsfullt teamar-
bete. Lyckas detta kan skolledaren i gengild fa ett mycket gott stéd och viktigt
komplement till det egna arbetet. En forutsittning for ett vilfungerande team-
arbete ir regelbundna och relativt tita triffar samt ett reflekterat yrkeskunnande
baserat pd en gemensam referensram. Det ingar 4ven i teamarbetet att tydliggora
de olika yrkesfunktionerna, att klargéra ansvars- och drendefordelning samt att
skapa mojlighet till stod genom yrkesmissig handledning. Principer och tekni-
ker i arbetet bér kunna tas upp kontinuerligt f6r 6ppen reflektion och utvirde-
ring. Teamdeltagarnas olikhet i erfarenheter och kunskaper tillvaratas och vir-
deras i en process dir vilgrundad kunskap respekteras och integreras, samtidigt
som man visar dmsesidig 6ppenhet for de stindigt pagdende forindringarna
inom den vetenskapliga kunskapsutvecklingen.

Skriftlig handlingsplan med drendeging, kontaktvigar och

differentiering av funktioner

Resursteamets och specialistfunktionernas arbetssitt behover synliggoras och
struktureras bade internt och externt for att bli begripligt och meningsfullt for
personal och elever. Efter muntliga samrdd och diskussioner med hela skolans
personal kan en skrifilig handlingsplan for elevvirdsarbetet (/utvecklings- och
problemlgsningsarbetet) inom rektorsomradet upprittas och férankras. Med en
gemensam plan och forstielse minskar sannolikheten for misslyckande i omsor-
gen om eleverna, och denna plan kan successivt utvirderas och uppdateras. Den
kan innehélla bdde dvergripande principer for arbetet, en allmin drendeging med
tydliga former f6r ansvars- och drendefordelning internt och externt, samt ocksa
specifika funktionsbeskrivningar for de olika specialisterna. Enskild personal, ar-
betslag, forilder och elever bor erbjudas tydliga kontaktvigar tor konsultation
och samverkan med specialisten/teamet. Specialisterna bor ocksa nir tillfille er-
bjuds (vid studiedagar eller personalmdten) presentera sitt arbetssiitt — teoretisk
referensram och arbetsmetoder — f6r den samlade personalgruppen, samt inbju-
da till 8ppen reflektion och diskussion. Enligt min erfarenhet ir behovet av kva-
lificerad utbildning mycket stort inom detta verksamhetsomrade.

Konsultativ position och konsultativt forhéllningssitt

Som redan framhdllits i inledningen och i kapitel 1, s har psykologer i skolan
(och de flesta specialister inom elevvirden) en konsultativ position, baserad pd
den 7skolpsykologiska paradoxen”: Psykologerna maste nd fram till lirare och
forildrar och gora dem delaktiga, om de vill bli verkligt effektiva i férhillande
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till barnets bista och dirmed dven forbittra sin egen stillning inom skolan (Gut-
kin & Curtis, 1999). Specialisten har sillan nigon formell "befilsritt” eller né-
got direkt ansvar i forhéllande till klienterna, utan ska st till f6rfogande med sin
specialistkunskap for personal, forildrar och elever som vill ha hjilp, eller som
av andra motiverats till att vilja detta. Skolhilsovarden arbetar under delvis an-
dra forhéllanden med ett antal egna” arbets- och kompetensomriden sisom
dterkommande hilsoundersskningar av alla barn, etc. Jag kommer dock inte hir
att behandla skolhilsovirden, men jag hoppas pd en utveckling dir denna inte-
greras med vriga sirskilda resurser for psykisk och fysisk elev-(och personal-)
hilsa.

Med professionell konsultation avses i denna modell en process dir nigon
med relevant anknytning till skolverksamheten - frimst personal, férildrar och
elever , men ibland 4ven andra instanser — soker specialisthjilp av ndgon som ir
anstilld som sakkunnig inom omridet. Syftet dr att gemensamt bedoma och
16sa problem eller besvara frigestillningar angiende malgruppens, elevernas, ut-
veckling och vilbefinnande. I detta innefattas ett preventivt syfte att utveckla
samtliga parters kompetens infér framtiden. I likhet med elevvirdsutredningen
(SOU 2000:19, s. 46) finner jag det angelidget att a/la relevanta parter kan vara
initiativtagare till uppdrag ("consultees”), iven eleverna sjilva. Aven i det senare
fallet méste dock arbetssittet inbegripa forildrars och pedagogers sirskilda an-
svar. Konsultationen kan ske med bade individ-, grupp- och organisationsfokus,
och utifrin olika teoretiska idéer och tekniker. Specialisten kan aldrig ta ver det
naturliga pedagogisk-psykologiska vuxenansvaret for barnen, utan bor istillet
agera for att stirka bide forildra- och lirarskap. Hon/han har dirmed ett sirskilt
ansvar for att leda konsultationsprocessen med ett konsultative forbéllningssitt;
med en hjilp dill sjilvhjilp-instillning ddr lirare, férildrar och barn gors opti-
malt delaktiga. Precis som vid psykoterapi betraktas relationen mellan konsult
och konsultand som central for framgéng, och det 4r dirfor av stor vike att psy-
kologen/6vriga specialister introducerar sitt arbetssitt pa ett attraktivt och for-
troendeingivande sitt.

Samarbetspositionen innebir inte att specialist-pedagoger-forildrar har sam-
ma kunskapsomréde, roller eller perspektiv — tvircom ir det de skilda perspek-
tiven, och inte minst dven elevens eget, som kan berika problemlésningen och
ge den samlad kraft. Specialisten har ett sirskilt ansvar att leda processen under
etiska former och med ett relevant innehill, medan lirare och forildrar har det
yttersta ansvaret att genomféra det som planerats. Psykologen bor undvika
tvingande forhéllningssitt, samt etablera goda samarbetsrelationer med och
mellan lirare och forildrar. Detta hindrar inte att hon/han intar en aktiv ledar-
roll betriffande métenas utformning. Alla parter har ett delat ansvar for fram-
gang eller misslyckande till f6ljd av det man gemensamt kommit fram till. Be-
hovet bor helst komma frin den konsulterande parten, men oavsett vem som
har tagit initiativet s3 dr det visentliga att konsultationen sker frivilligt, och att
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alla deltagande parter motiveras i arbetet. Specialisten bor vinnligga sig om att
de konsulterande parterna deltar aktivt i bedsmningar av olika slag — klassrums-
observationer, provresultat, etc —samt att de “dger” problem och lésningar sjilva
sa langt mojligt. Bedomningsmetoder bor utformas s att de verkligen svarar pd
relevanta frigor. Att gora observationer i barnets naturliga miljé om vad som
fungerar bittre eller simre mellan individ och omgivning ger oftast betydligt
mer anvindbar information 4n att sitta sjilv som specialist med barnet i en test-
situation. Intervjudata frdn lirare och forildrar dr en annan huvudkilla dll in-
formation. Planerade interventioner méste vara realistiska: passa in i samman-
hanget och méjliga att genomfora f6r dem det giller. For att kunna forverkliga
alla dessa goda avsikter bor specialisten sjilv vara vil fortrogen med barnens na-
turliga miljéer, gora klassrums- och hembessk, etc.

Den konsultativa positionen innefattar en avstdndsdimension i forhéllande till
mélgruppen. Det diskuteras ofta bland psykologer “hur l&ngt utifrdn” man bér
komma f6r att kunna bibehélla en mangpartisk och konsultativ position gente-
mot de hjilpsokande och inte “sugas upp” av systemet och dess konflikter och
partsforhallanden. Graden av utifrinkommande till f6ljd av organisatorisk in-
placering kan i nuliget variera mycket — frin grundplacering i lokalt team pa
rektorsomradet till stodteam inom nirliggande stadsdelscentrum, eller till ett
kommun- eller regiondvergripande team. Givet att grundférutsittningarna for
arbetet dr uppfyllda, med klarhet i ledningsfrigan, teamtillhorighet, etc, kan det
finnas olika for- och nackdelar med olika positioner pé inifrin-utifrin-skalan.
Som internkonsult p& lokal nivi kommer psykologen kinslomissigt nirmare
dem det giller genom sin kontinuerliga fysiska nirvaro, och kan dirigenom bli
en stark paverkansfaktor for barnens viktiga vuxenpersoner med méjlighet att
verka i nira anslutning till det vardagliga skolarbetet. Som konsult pé central
niva — fortfarande internt inom organisationen som helhet — ir det kanske litt-
tare att uppritthlla tredjepartsperspektiv och mangpartisk hallning. I vissa ske-
den kan insatser frin en externkonsult vara vilbehévliga och pa kort tid ge ut-
mirkt utdelning. Denne behover dock ha god kulturkompetens, samt helst
kompletteras med en pilotgrupp pé filtet”— ett aktivt elevvirdsteam — som be-
fister idéer och férindringsprocesser i vardagen.

Problemldsning i en flerstegsprocess

Tva teamnivaer

Mycket problemlosningsarbete sker i teamarbete pd “kamratnivd”, inom der
egna arbetslager och i barnens omedelbara omgivning. Expertteamet med dess
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specialistkompetenser kompletterar idealt sitt detta arbete med storsta mojliga
flexibilitet, och hela eller delar av teamet kan vid behov kallas till arbetslaget eller
till den enskilde pedagogen. Hela eller delar av det lokala arbetslaget kan dven
delta i ndgot av resursteamets moten. Nir det finns behov av enskild specialist-
hjilp gors en tydlig ansvars- och drendeférdelning inom resursteamet, dir spe-
cialisten ifriga fir ett klart mandat att leda arbetet fram till ett limpligt avslut.
Den konsulterande parten tillats inte "bolla ver” problemet utan aktiveras op-
timalt i 18sningsprocessen. Det ir ocksd viktigt att tidigare 16sningsforsok upp-
mirksammas, och att positiva forindringar tillvaratas. Erfarenheter frin samver-
kan i det enskilda drendet aterkopplas sedan till resursteam och andra arbetslag,
och arbetssittet utvecklas genom att man pé detta sitt gor teori av sin praktik
och praktik av sin teori. Reflekterade erfarenheter tillimpas 4ven pa skolutveck-
lande och forebyggande arbete i ett vidare perspektiv, girna i form av nya speci-
alistuppdrag i samarbete med dem det dé giller.

Specialistmedverkan i en flerstegsprocess

Den interaktionella terapin karakteriseras bl a av att behandlaren ir beredd att
triffa minniskor i olika personkombinationer, dir limpliga deltagare bestims
utifrdn aktuella problem och fragestillningar och i samrdd med den eller de som
tagit initiativ till kontakten. Aven antalet méten, samt intervallen mellan trif-
farna, varieras flexibelt utifrin aktuellt behov. Dessa principer éverfors hir till
skolbruk; dven inom skolvirlden ir det ofta bdde naturligt och férdelaktigt att
samtala i olika personkombinationer. Samtidigt tilldter skolvardagen sillan nag-
ra lingre serier av samtal, utan de samtal som fors behover vara effektiva och me-
ningsfulla. For att inte gora denna flerstegsprocess alltfor svirhanterlig bér spe-
cialisten vanligtvis efterstriva att triffa minsta limpliga antal personer i minsta
limpliga antal personkombinationer. Foljande principer kan vara en utgings-

punke:

* Specialisten/samtalsledaren utgdr frin initiativtagarens aktuella problemformuleringar,
frigestillningar och upplevda behov av hjilp.

* Samtalsledaren klargdr och omformulerar/omférhandlar vid behov detta tillsammans
med initiativtagaren, samt klargér sin egen roll och sitt mandat i sammanhanget.

* Samtalsledaren bestimmer tillsammans med initiativtagaren vilka dvriga personer som
aktivt bor deltaga i processen, eller pd annat sitt informeras om det som hinder; sk vik-
tiga andra personer. En rimlig kombination av samtal kan exempelvis vara:

Uppdragssamtal med samtalsledare och initiativtagare

. Forberedande méte, och/eller handledningssamtal pa personalnivi

Méte med personal, forildrar och elev/-er

Maéte pa personalnivd

Méte med personal, férildrar och elev/-er

Eftersamtal/avslutande méte pa personalnivd

Eventuellt i kombineras samtalsserien med gruppsamtal med hel eller del av klass, for-
dldraméten, eller mdten med mindre grupp forildrar.

NV AW =

115



116 Britta Liljegren

Motiven f6r en process med flera personkombinationer ir flera. Nir initiativet
(steg 1) kommer frdn personalen ir det ofta fruktbart att forst “griva dir man
star”, dvs att borja arbeta pd personalnivd (steg 2) med de férbittringar av
elevens situation som ir mojliga att gora ddr, innan man inbjuder familjemed-
lemmar till utvidgad samverkan. Uppdragssamtal med initiativtagaren/-na kan
ddrfor foljas av ett eller flera personalsamtal i arbetslaget med dem som 4r nir-
mast medansvariga. Manga uppdrag f6r skolpsykologen, och numera idven for
specialpedagogen, utgors frimst av personalhandledning, dir kontakten med fa-
miljen kanske skots av lirarna sjilva med hjilp av denna handledning. I de fall
dir moten med forildrar blir aktuella, med eller utan specialist som samtalsle-
dare, bor samtliga parter vara vil férberedda. Personalens forberedande mote(-
n) bor ha utmynnat i ett tydligt, positivt, och meningsfullt syfte som férmedlas
till bide forildrar och barn infor métet. Vid manga tillfillen dr det 6nskvire att
specialisten sjdlv leder moten mellan personal, forildrar och/eller elev (steg 3).
"Tredjepartsperspektivet” under sjilva métet kan i vissa fall vara sirskilt betydel-
sefullt f6r en god problemlssning. Specialisten fir ocksd genom sin direkta med-
verkan tillfille att bidra direkt till utveckling och aktivering av modeller f6r sko-
la-forildrasamverkan. Detta samtalsledande arbetet kombineras limpligen med
metodutveckling for all personal, s att personalen kinner till och sjilva dr med
och vidareutvecklar arbetssittet, f6r konstruktiv samverkan i det enskilda dren-
det. Efter motet med forildrar och elev kan personalen ha ett eget kort méte for
uppfoljning och professionell reflektion 5ver gjorda insatser, for tillvaratagande av
viktig information samt som férberedelse infor fortsatta méten (steg 4). Diref-
ter kan man ha fortsatt trepartskontakt, etc (steg 5-?). Ibland kan fragestillning-
arna visa p& behov av samtal med hel eller del av klass, och med férildraméten
i anslutning till detta arbete. (Se vidare avsnittet “Olika typer av samtal”.)

Gruppsammansittning

Med det sk smdgruppsformaret, sex-dtta deltagare, har man mojlighet att tillgo-
dose en balans mellan att inte sprida arbete och information till alltfér ménga
men samtidigt f& med “viktiga andra” i processen. Det ir dven énskvirt med en
viss numerir styrkebalans mellan familj och skola, och mellan en minderérig
elev och antalet vuxna. Det ir ofta klokt att utga frén att familjen 4r i bade for-
mellt och informellt underlige i forhallande till personalen, isynnerhet initialt.
Detta underlige kan stirkas ytterligare om familjen har invandrarbakgrund eller
familjesociala problem. Det dr ocksa kloke att utgd frén att eleven kommer i den
mest sdrbara positionen till f5ljd av bdde sin situation som minderdrig och som
“fall” — eller dtminstone som féremdl for vuxnas forindringsstrivanden. En per-
sonkombination bestdende av mamma, pappa, barn samt tvd ansvariga lirare/
annan personal tillgodoser bide behovet av balans mellan de bada systemen och
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behovet av 6msesidigt vuxenstdd inom respektive system, se Figur 6 (Liljegren
2000, s. 213).

Samtalsledare (skolpsykolog/
specialpedagog eller klasslidrare) \

\

) v O

Handledare
(skolpsykolog/
Annan \SPecialpedagog)
Elev ldrare \

Pappa Klasslarare

Mamma

Figur 6. Gruppsammansittning vid problemupplésande forildrasamtal.

Som framgar av Figur 6 kan specialisten agera antingen som samtalsledare eller
som handledare. I konfliktfyllda och komplicerade ligen kanske de vuxna limp-
ligast triffas sjilva, och lirare och forildrar fir d& i ett nista steg var for sig eller
tillsammans 6verfora relevant information till barnet under mer gynnsamma
former. Samtidigt bor barnet sjilv fi vara med sd langt rimligt och goras delaktig
i det som hinder, isynnerhet i visentliga skeden av processen. Nir forildrarna
kan forvintas ha stora spriksvarigheter maste ibland professionell tolkning éver-
vigas, nigot som komplicerar samtalsledarrollen. Oftast ingdr dock specialtri-
nad personal, exempelvis invandrarlirare och hemsprékslirare, i skolans arbets-
lag. Aven om dessa yrkespersoner inte ska betraktas som tolkar si kan de fylla en
mycket viktig roll vid samtal som brobyggare och initierade deltagare och pé
detta sitt underlitta dialogen.

En viktig ingrediens i denna modell 4r dven att f& med pappan i en aktiv sam-
verkan med och kring sitt barn. Det 4r mer regel 4in undantag att mammorna ir
de som automatiske tillkallas och/eller 4r de som automatiske stiller upp pé att
triffa skolpersonalen angdende barnet, och personalen bestar oftast av kvinnor
(jamfor kapitel 1). Det krivs ofta extra anstringning frin personalens sida for
att motivera varfor bdda bér komma. Nir pappan vil ir dir giller det att genom
sitt bemétande som samtalsledare kunna fi med pappan aktivt i dialog och
handlingsplaner; i en ge- och ta-balans dir béde stod och krav fordelas till alla
parter och for barnets bista. Aven 6vrig deltagande personal behover vara med-
vetna om behovet av aktiv balansering och involvering utifrin konstillhérighet.
Nir forildrar idr frinskilda kan det vara extra svért att fa triffa den part som inte
har barnet boende hos sig. Samtidigt kan det vara viktigt att anstringningar gors
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for att komma i kontakt med bida forildrarna och eller forildrars ersittare. Man
bor dven frén skolans sida 6verviga om det finns extrapappa/mamma” som bor
vara med, samt éverhuvudtaget tinka igenom vilka fler personer som bér infor-
meras om samtal och handlingsplaner f6r att kunna stilla upp och skapa kraft
och gemenskap kring det som sker.

Olika typer av samtal

Samtal i olika personkombinationer och utifrin skilda fragestillningar sker i
denna modell utifrin samma grundprinciper och samtalstekniker (jimfér kapi-
tel 6). I avsnittet om ”Specialistmedverkan i en flerstegsprocess” urskiljdes ett
antal samtalstyper, beroende pa i vilket skede av [6sningsprocessen man befinner
sig i, och pé vilken personkombination som da ir aktuell. I detta avsnitt utveck-
las dessa samtalstyper lite nirmare.

1. Forstasamtalet = uppdragssamtaler. Samtalsledaren méter den/dem som initie-
rat det forsta samtalet — ldrare, skolledare, forildrar/elev/er. Uppdraget klargors/
omformuleras och samtalsledaren tar pa sig respektive avvisar uppdrag utifrén
sin sakkunskap och sitt mandat. Mandatet klargors vid behov med uppdragsgi-
varen-arbetsgivaren (oftast skolledaren). Tillsammans med den hjilpsskande tar
psykologen sedan stillning till om processen (stegvis) ska vidgas till att omfatta
andra direkt berdrda parter: annan personal, elev/-er, forildrar.

2. Handledning. Begreppet “handledning” har traditionellt anvints for olika for-
mer av instruerande, évervakande handledning, dir handledaren ir en senior yr-
kesutdvare inom samma yrke och med uppgift att fora den handledde till fulle
sjilvstindig yrkeskompetens, exempelvis den etablerade forskarens akademiska
handledning av doktorander. I skolsammanhang (savil som inom virdomridet)
anvinds begreppet for samtal kring ett yrkesmissigt problem mellan tv4 eller fle-
ra yrkesverksamma personer som intar skilda positioner i samtalet s att den ene
dr samtalsledare och handledare utifrén den andres (de andras) upplevda pro-
blem eller fragestillningar. Handledaren har specialistkunskap i férhallande till
de fragestillningar som ber6rs och har ofta en annan yrkesroll in den handledde,
exempelvis psykolog-lirare. Specialistens position ir ofta konsultativ; dvs ej for-
mellt tvingande f6r den handledde. Det finns heller inget slutmal att den andre
ska bli "firdig” och dirigenom upphora med sitt handledningsbehov. Mélet ar
istillet att de problem som tas upp kommer till [6sning pé ett rimligt och etiske
godtagbart sitt. Aven ett vilutbildat lirarlag med hog kompetens kan sannolike
ha glidje av handledning, dir olika yrkesrelevanta frigestillningar kan behand-
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las. Hir som vid 6vriga konsultationsvarianter 4r det dvergripande mdlet alltid

dubbelt:

a. Att 16sa klienternas = barnens problem och stirka deras kompetens och personliga ut-
veckling. I skolsammanhang giller uppdraget alltid ytterst barnens och ungdomarnas bis-
ta.

b. Att stiirka personalens yrkesmissiga kompetens, s att de utvecklar sin fsrmaga att for-
hindra och att beméta problemsituationer (vidareutvecklar sitt arbetssitt, sin samarbetsfor-
maga, etc).

I skolan kan handledningen ske antingen som en tidsbegrinsad process utifrén
ett visst problem eller som en mera reguljir verksamhet med ett visst antal for-
utbestimda génger per termin. I det senare fallet fir personalen viinta med att ta
upp sina problem till det i f6rvig utsatta tillfillet. Tryggheten i akuta situationer
bestdr dd i att man vet att det kommer ett sidant tillfille till st6d och reflektion.
Béda arbetssitten ir sannolikt mycket stodjande for personalen, och det ir en
oppen fraga vilket som kan sigas vara mest verksamt. Handledningen kan om-
fatta en enskild personal eller en liten grupp pd fyra-sex(-dtta) personer. Man
kan triffas som arbetslag eller som en yrkesgrupp — exempelvis specialpedago-
ger, klassférestandare pa hogstadiet, skolpsykologer, etc. Om handledningen
sker med flera deltagare kan olika personer ges olika roller i processen, exempel-
vis utanférstdende observator, reflekterande team, etc (se exempelvis Andersen,

1994).

3. Problemlisning med direkr berirda parter. Denna typ av samtal dger rum mel-
lan personal, forildrar och/eller elev/-er, utifrdn ett eller flera uttryckta ”pro-
blem”. Det kan #ven gilla en personalgrupps interna problem om dessa inte pd
ett direke sitt omfattar tredje part = elev/-er (dven om ju eleverna alltid paverkas
av personalen). Huvudmalet ir att 16sa eller dtminstone bearbeta de aktuella
problemen, men de 6vergripande mélen under punkt 2 a-b ovan ir klart rele-
vanta dven for denna typ av samtal.

4. Forberedande samtal. Samtal som dger rum med enbart personal men med ett
fran bérjan uttrycke syfte att vara forberedande infor kontakter med férildrar
och elev.

5. Efterreflekterande samral. Samtal som 4dger rum enbart med personal for att yr-
kesmissigt reflektera 6ver det samtal som &gt rum. Dessa samtal blir samtidigt
en forberedelse infor nista forildrasameal.

6. Utvecklingssamtal. Tidigare avsdgs ofta med termen “utvecklingssamtal” ar-

betsledningens samtal med sin personal, men sedan det obligatoriska utveck-
lingssamtalet mellan personal, forildrar och elev inférdes i grundskolan har be-
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greppet kommit att gilla framfér allt denna samtalstyp. Utvecklingssamtalet ska
dga rum en ging per termin for varje elev och omfatta ca 30 min (minst). Van-
ligtvis utfors dessa samtal av klassliraren, men dven specialpedagog kan vara
med som samtalsledare. Psykologen kan fungera som handledare och stod for
samtalens utformning. Dessa samtal behover inte utga frin "problem” utan sna-
rare frin det som ir 6nskvirda utvecklingsmail for det enskilda barnets bista.
Minga av modellens samtalsprinciper och -tekniker (kapitel 6) tinks vara till-
limpliga dven for denna typ av samtal. Utvecklingssamtalet kan vid behov gver-
ga till ect mer kvalificerat problemupplésande samtal, isynnerhet om det kan ske
under ledning av specialpedagog eller psykolog. (Jimf6r Grundskoleférordning-
en, 1994:1194, 7 kap., 2 §, dir utvecklingssamtal i vissa fall skall resultera i &t-
girdsprogram.)

7. Gruppsamtal med hel klass eller del av klass. Samtalsmetoden i kapitel 5, sdvil
som konsultationsmodellen i sin helhet, tinks dven vara i hog grad tillimplig pa
arbete med gruppsamtal med hela klasser, eller del av klass, vid mobbningsarbete
och konflikter, savil som vid konfliktférebyggande klassrumsarbete i undervis-
ningen mera generellt. Vid gruppsamtal kan klassen exempelvis delas i fjirdede-
lar, ddr varje vuxen i arbetslaget fir ansvar for en grupp, samtidigt som psykolo-
gen eller specialpedagogen koordinerar helheten. Gruppsamtal med elever kan
kombineras med professionellt ledda férildraméten, med personal-forildraar-
bete angdende enskild elevs situation, och/eller med enskilda elevsamtal. For en
mer detaljerad beskrivning av olika typer av samtal, se Liljegren 2000, kapitel 9-
12.

Olika typer av problem motsvaras av ett expertkontinuum

Skolledningen ir alltid ytterst ansvarig for skolans verksamhet och didrmed for
probleml6sning pa alla nivier. Som tidigare framhallits ir skolledaren ofta sjilv
samtalsledare och viktig som férebild for sin personal. Samtidigt leder idag nis-
tan all personal i skolan utvecklande och problemlésande samtal i ndgon form.
Arten och omfattningen av samtal uppvisar en mycket stor variation, och de ut-
fors mer eller mindre medvetet och professionellt. Olika typer av problem kan
sigas motsvaras av ett kontinuum fran "litta” till “svira”, (utifrén individens
subjektiva upplevelse). Detta kontinuum bér di kunna motsvaras av ett konti-
nuum av olika typer av specialistmedverkan med olika grad av tredjepartsper-
spektiv inom och utanfér skolans ram, se Figur 7.
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Lig “Problemskala”, nivd/typ Hag

‘G'eiller alla i skolan —

specialpedagoger —

psykologer/kuratorer/m fl —

personal utanfor skolan
H

Skolledning

Figur 7. Problem- och expertkontinuum.

Ju mer berérd initiativtagaren sjilv ir av problemet desto viktigare dr det sanno-
likt med en mera oberoende samtalsledare. Samtidigt ir det av stor vikt med
kontinuitet i bemitandet av dem det giller. De 6verlappande linjerna i Figur 7
visar pd behovet av samverkan och gemensam referensram. Det innebir bl a att
inte "bolla runt” drendena mellan olika specialister, utan istillet bygga upp ett
stabilt arbetslag som vid behov knyter ytterligare kompetenser till sig. I de fall
dir diskontinuitet 4r oundviklig (flyttning, sjukdom, etc) giller det att genom-
fora en kvalificerad dverlimnandeprocess som tillgodoser kravet pd begriplighet
och meningsfullhet f6r berdrda parter infér den fortsatta problemlésningspro-
cessen.
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KAPITEL 6

Samtalsmetod for
konsultationsprocessen

Samtal frin "problem” tll "l6sning”

Samspelsteori och samverkansformer tillimpas i detta kapitel pd en samtalsme-
tod for konsultationsprocessen “frin problem till 16sning” i det enskilda uppdra-
get (Figur 1, III). Samtalsledaren ir ansvarig fér samtalens utformning, utifrn
initiativtagares och dvriga deltagares behov. Samtalsmetoden har strukeurerats i
sex huvudsteg med forhéllningssittet som 6verordnat begrepp, och i foljande
avsnitt utvecklas dessa steg mera detaljerat. Metoden modifieras i praktiken ut-
ifrdn typ av frigestillning och 6nskvirda personkombinationer.

1. Forhallningssiitt: méngpartiskbet, resurstinkande, mal- och losningsinriktning
2. Definition av relationer, syfte och ramar

3. Genomging av aktuell och inskad situation ur individ- och samspelsperspektiv
4. Formulering av handlingsplan och avslutning av samtalet

5. Uppfoljning och utviirdering, eventuellt fortsatta samtal

6. Kompletterande interventioner for forindring

Forhéllningssitt

Mangpartiskhet

Det konsultativa forhallningssitt som beskrevs i féregiende kapitel kombineras
med ett forhillningssitt som karakteriseras av mangpartiskhet samt resurs-, mal-
och l6sningsinriktning. Begreppet mdngpartiskhet anvinds hir i fri éversittning
av multi-directed partiability (Boszormenyi-Nagy, 1984, s. 179). Boszormenyi-
Nagy varnade f6r begreppet “neutralitet” som manga familjeterapeuter d4 arbe-
tade utifrdn, dvs tanken att terapeuten skulle inta en opartisk position (se exem-
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pelvis Boscolo, Cecchin, Hoffman & Penn, 1987). Boszormenyi-Nagy betona-
de att man i hdg grad 4r partisk medan man lyssnar pd ndgon, och att man bor
gora en genuin bedomning av det berittigade i personens utsagor for att trovir-
digt kunna bekrifta upplevelsen. I nista samtalssekvens riktar terapeuten sam-
ma ”partiska” uppmirksamhet mot en annan av deltagarna. Innan samtalet ir
slut har man pé detta sitt varit mangpartisk. Samtalsledaren ir inte heller neu-
tral till makeforhéllanden mellan parterna, utan agerar snarare utifrin rimliga ar-
betshypoteser angdende vars och ens position, exempelvis barnets relativa un-
derlidge, forildrars underlige i forhéllande till skolmyndigheten, pappors even-
tuella underinvolvering i sina barn, etc. Ett terapeutiskt forhallningssitt for skol-
bruk innebir att samtalsledaren/specialisten kan méta och respektera béde
personal, forildrar och eleven sjilv utifrdn vars och ens unika bild och erfarenhet
av verkligheten, samtidigt som dessa bilder balanseras med och mot varandra.

Ibland hivdas neutralitetsprincipen i bemirkelsen att samtalsledaren inte bér
vara direkt part med egna intressen i den situation som ska behandlas. Inte heller
i denna bemirkelse har dock samtalsledaren i skolan en helt neutral position.
Skolans personal bor enligt liroplan och anvisningar arbeta {61 elevernas biista,
och som samtalsledare bér man vid behov vara tydlig med dessa 6vergripande
mal. Samtalsledaren har 4ven ett sirskilt ansvar gentemot initiativtagaren, som
ju ir den som uttryckligen onskat sig en forindring av situationen. Aven egna
yrkesmissiga och personliga intressen kan vixa sig starka pa en fast arbetsplats
och bli styrande i en samtalssituation. Istillet for att betrakta sig som virdeneu-
tral och opartisk 4r det sannolikt mera fruktbart att kontinuerligt reflektera ver
egna uppfattningar och virderingar, samt vara beredd att vid behov klargora
dem, i medvetande om att de priglar problemlésningsprocessen och utfallet for
dem det giller. Samtalsledaren kan inte icke-kommunicera; hon/han paverkar
fran forsta stund genom savil verbal som icke-verbal kommunikation. Hennes/
hans blotta nirvaro skapar dirigenom ett nytt sammanhang fér de berorda par-
terna. En mangpartisk attityd innebir dock att samtalsledaren forhaller sig "neu-
tral till vem som i4r boven i dramat” genom att inte ta ensidigt parti och genom
att inte sitta begrinsande och negativt sjilvuppfyllande etiketter pd nigon av
deltagarna (exempelvis psykiatriska diagnoser). Alla ges chans att yttra sig och
“dga” sina egna upplevelser om béde problem och 18sningar.

Sammanfattningsvis pdverkar samtalsledaren i méngpartisk riktning genom
att:

* Utgd fran initiativtagarens problemformulering.

* Balansera och strukturera samtliga deltagares informationsutbyte si att alla blir delaktiga i 16s-
ningsprocessen.

* Balansera individualitet och gemenskap, tilliter olikhet och individuell verklighetsuppfatt-
ning, dvs stirker differentiering mellan individer och grupper.

* Balansera skyldigheter och rittigheter, ansvar, make, status, omsorg, uppmirksamhet, behov.
Stirka ”ge- och ta-balansen” — relationsetiken — mellan deltagarna.
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* Balansera kiinslomissig involvering, nirhet-distans. Naturliga system repareras, isolerade per-
soner Aterférenas. (Innebir ofta att pappor fors nirmare mammor och barn.)

* Balansera kinslomissig intensitet, visa tillatelse for kiinslor men samtidigt ha beredskap att
vid behov sinka intensitet och orosnivé fér att skapa en 6ppen dialog dir minniskor f6rmar
se och héra varandra igen.

Resurstinkande, mal- och 16sningsinriktning

Ett resursinriktat férhallningssitt priglas av bekriftelse och validering av proble-
men i kombination med utmaning till férindring i limpliga former. Det inne-
bir inte ett 6verdrivet eller glittat positivt tinkande, eller att samtalsledaren in-
skrinker den 6ppna dialogen genom att negligera eller forbjuda att negativa tan-
kar, kinslor och hindelser uttrycks pa ett rimligt sitt. Samtalsledaren stimulerar
till kreativt utforskande och underlittar samtidigt f6r konstruktion av nya och
mer fruktbara perspektiv. Resurser och férindringsmal formuleras i for alla par-
ter begripliga och meningsfulla termer. En gemensam maélkonstruktion efter-
striavas och konkreta handlingsplaner som svarar mot malen upprittas.

Sammanfattningsvis skapar samtalsledaren resurs- mél- och 18sningsinrikt-
ning genom att:

* Balansera stdd och krav och ge "hjilp till sjilvhjilp”.
¢ Stilla frigor som ger information om resurser, mal och samspel.

* Betona resurser och méjligheter, omtolka/omformulera positivt intentioner och handlingar
och utmana beskrivningar av inkompetens.

* Underlitta f6r formulering av framtidsvisioner, gemensamma mal och konkret handlings-
plan.

* Folja upp och virdera hur dessa handlingsplaner utfaller.

Generellt anvindbara samtalstekniker

Samtalsledarens allminna forhéllningssitt dr kanske det mest visentliga for
stimningen och utfallet av samtalet. Miller, Duncan och Hubble (1997, ss. 24-
31) menar utifrin aktuella undersokningar att den terapeutiska relationen stir
for ca 30 % av den 6nskvirda forindringen, medan olika tekniker endast star
for ca 15 %. Dirutéver riknar man med att hopp och positiva forvintanseffek-
ter stdr for 15 %, samt att ca 40 % hirror sig frin faktorer som ligger utanfor
terapin. Forhéllningssitt och relationsbudskap uttrycks verbalt genom sittet att
stilla och f6lja upp frgor, samt genom kommentarer, uppsummeringar och
omformuleringar som forvintas underlitta f6r samtalsdeltagarna att finna nya
vigar. Det sker dven en betydelsefull icke-verbal kommunikation genom
kroppssprak, ansiktsuttryck, tempo, intensitet, etc som kalibreras mer eller min-
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dre smidigt till deltagarnas budskap och sammanhang. Detta sprékliga och "so-
cioemotionella fléde” mellan samtalsledare och deltagare kan i viss man analy-
seras och virderas utifrin hur det kan tinkas fungera for respektive deltagare.
Samtidigt uttrycks foérhéllningssittet dven genom specifika principer och tekni-
ker for olika skeden av samtalet. Sirskilt anvindbara samtals- eller kommunika-
tionstekniker kan vara:

Séittet att stiilla och folja upp fragor.

Matcha, dvs kalibrera, anpassa sin verbala och icke-verbala kommunikation dill de olika delta-
garna.

Precisera och fordjupa med foljdfragor, observera sirskilt den andres generaliseringar, utelim-
nanden, férvringningar och f8lj upp vad som menas.

pegla, dvs visa kortfattat hur du uppfattar den andre, bide betriffande kiinslor och sakinne-
hall, bade verbalt och icke-verbalt.

Sammanfatta, dvs spegla lite lingre inneh8ll, exempelvis sammanfatta problem, resurser, mél
nir detta verkar rimligt.

Omtolka, omformulera, delge egna synpunkter eller utmana andras synpunkeer pa ett konstruk-
tivt sdtt.

Kommentera kommunikationen, metakommunicera, dvs kommentera bide verbala och icke-
verbala samspelsménster i och utanfér samtalsrummet.

Slutsammanfatta, observera sirskilt resurser, mal och handlingsplan.

Ge hemuppgifier ("lixor”) — observationsuppgifter eller handlingar — som utfors till nista
ging.

Samtalsledarrollen — en paradoxal position

Familjeterapeuten och handledaren Magnus Ringborg har formulerat den tera-
peutiska positionen i dtta paradoxer (Ringborg, 1994). Jag finner dem klart re-
levanta dven i skolsammanhanget och aterger dem hiir i en egen férkortad ver-
sion och med terapeutrollen ersatt av samtalsledarrollen i skolan.

1. Jag har kontroll.

Jag tinker inte ha kontroll.

2. Jag tar ansvar.

Jag tar inte ansvar.

Samtalsledaren kontrollerar reglerna for samtalssituationen, och tar ansvar for

samtalets form och innehill, men 6vertar inte kontrollen 6ver, eller ansvaret for,
deltagarnas liv. Syftet dr att stimulera personal och familj att finna egna losning-
ar som passar dem i deras egen unika situation.

3. Jag respekterar Er.

Jag respekterar inte Ert system.
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Samtalsledaren respekterar personer, virderingar, kinslor, etc, men utmanar
samtidigt deltagarnas mindre konstruktiva forestillningar och handlingar, samt
tillfér egna synpunkter och virderingar i en msesidig dialog. Samtalsledaren
utgdr frdn att samtliga deltagare har goda skal att géra det de gor just nu, men
ser det som tillfilliga val som kan ersittas av andra och mer tillfredsstillande
handlingsalternativ.

4. Det hir idr bara pa lek.
Det hir dr pa djupaste allvar

Samtalsrummet dr skilt frin livet utanfér med delvis egna regler som inte skulle
accepteras nigon annanstans. Men samtalet kan likt en teaterpjis i fortitad form
uppdaga det som i vanliga fall inte sigs, och just genom att vara "lek” bli mer
verkligt in nigon annan timme av deltagarnas liv.

5. Det finns ingen patologi.
Det finns en “systemisk patologi”.

Samtalsledaren vill inte skapa eller forstirka syndabocksménster och inte klassi-
ficera vissa individer som sjuka enbart pa grund av sitt beteende. Samtidigt 4r
det uppenbart att det finns ménster av beteenden, forestillningar och kinslor
som leder till svirigheter f6r berérda parter. Den interaktionellt orienterade
samtalsledaren fastslar inga medicinska diagnoser, men ir samtidigt 6ppen for
att vissa samspels-, tanke-, kinslo- och handlingsménster 4r "patogena” i bemir-
kelsen ”destruktiva” och behéver forindras for barnets/allas bista.

6. Jagvet inte.
Jag vet.

Samtalsledaren bygger sina arbetshypoteser pd teori och erfarenhet, men hon/
han vigrar tro” pd dem. Hon/han intar en 6ppen, nyfiken hillning och vigrar
binda sig for en definitiv beskrivning av verkligheten.

7. Jag kan inte dndra pd ndgon (utom mig sjilv).
Ni kommer att forindras av métet med mig.

Samtalsledaren kombinerar en 6dmjuk héllning med en stark tilltro till samtals-
situationens relevans och méjligheter. Enligt Ringborg 4r denna punkt sanno-
like avgorande for processen. Tro, hopp och kirlek maste férmedlas, samtidigt
som deltagarna ska behélla ansvaret for den egna livssituationen och de f6rind-
ringar man vill uppna. A ena sidan signalerar samtalsledaren forindringens moj-
lighet genom sin nirvaro, och 4 andra sidan visar hon att parterna sjilva méste
ta ett vixande ansvar for forindringen.
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8. Jagir en del av ert system si fort vi borjar interagera.
Jag stiller mig utanfor Ert system for att bist kunna vara till nytta.

Samtalsledaren blir en del i ett kommunikationssystem s snart hon bérjar in-
teragera med en initiativtagare till ett uppdrag och fir dirmed en del av ansvaret
for det fortsatta hindelseforloppet. Redan i detta inledningsskede etableras den
hallning som beskrevs i paradox 1-7. Samtalsledaren lever sig successivt in i den
andres situation och 6vertar dirmed i viss man den andres perspektiv. Samtidigt
dr det viktigt att bevara ett slags utanférskap; att kunna vara en deltagande ob-
servatdr som relativt fritc kan pendla mellan "inom- och utanfoérperspektivet”
for att kunna vara till optimal nytta i samtalsledarrollen.

Definition av relationer, syfte och ramar

Uppdragssamtalet med kort faktabakgrund

I kapitel 5 framhélls att det ofta behovs flera samtal f6r en bra 18sningsprocess,
utgdende frin initiativtagarens problem och frigestillningar samt i (successiv)
samverkan med “viktiga andra” personer. Det samtal som uppstdr nir initiativ-
tagaren tar kontakt for forsta gingen har en sirskild karakeir som “uppdrags-
samtal”, dir samtalsledaren ska bedéma om hon/han ir limplig att péta sig upp-
draget eller ¢j, girna redan innan samtalet 4r slut. Initiativtagaren bér i detta ske-
de 7slippa” ge ifrén sig alltfér mycket information, dven om hon/han kan beho-
va avreagera sig en stund. Samtalsledaren bor framfér allt veta vad
initiativtagaren vill ha hjilp med fore beslut att ta uppdraget. Ett uppdragssam-
tal kan innehalla f6ljande ”grundfrigor”:

*  Vad ir det prioriterade problemet a. For dig? b. For andra? c. Viktiga bakgrundsfaktorer?
*  Vad har gjorts for att 16sa det? a. Av vem/vilka? b. Hur?

* Vilka 4r involverade just nu? (kiinner till, pratar om, bekymrar sig)

* Vilka vet om att du har tagit kontakt med mig?

* Vad fungerar bra/bittre?

* Hur skulle det vara om allt var OK? a. For dig? b. Fér andra?

* Vad tror du behévs? a. Generelle? b. Vilken hjilp vill du ha av mig?

* Sammanfattning, dterkoppling och ansvarsfordelning angdende uppdraget. Syftet med upp-
draget sammanfattas i si konkreta ordalag som méjligt, och férvintningarna pé vari hjilpen
ska bestd klargprs.
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Det ir séledes samtalsledarens uppgift att pé relativt kort tid underséka vad in-
itiativtagarens uppdrag giller, vilka [6sningsférsok som gjorts, hur dessa utfallit,
samt hur man dnskar sig att det skulle vara istillet. Samtalsledaren bekriftar och
respekterar att det kan finnas en viktig bakgrundshistoria som dock inte i detalj
behéver beskrivas. Eventuellt vilbehovlig information kan inhimtas i sitt sam-
manhang senare under samtalet, snarare 4n att man riskerar fastna i forgingen
tid och i negativ problemhistoria. Faktabakgrunden giller framfor alle "faktiska
omstindigheter”, exempelvis kon, alder, arskurs, skolenhet, vissa medicinska
fakta, viktiga personer i skolan och hemma, samt uppenbart signifikanta hin-
delser. Om samtalsledaren ir osiker om hon/han bor péta sig uppdraget forefal-
ler det rimligt att begira betinketid och aterkomma till initiativtagaren.

Fortsatt definition av relationer, syfte och ramar

Nir samtalsledaren bestimt sig for att dta sig uppdraget anges "spelregler” for
fortsittningen. Tillsammans planerar samtalsledare och initiativtagare vilka per-
soner som bor vara med nista ging, och vem som tar kontakt med vem. Nir
foraldrar och barn ska delta i nista samtal dr det extra viktigt med god f6rbere-
delse for alla parter, samt att det formuleras ett tydligt och positivt syfte med
samtalet i inbjudan till métet. Samtalsledaren ansvarar for att "definiera ramar
och relationer” dven i den fortsatta samtalsprocessen. Detta innebir bl a att klar-
gora sammanhang och spelregler som bor gilla under samtalens ging; hur linge
de kan vara, om man har méjlighet att triffas fler ginger, och om samtalet ska
folja en viss mall (jimfor exempelvis handlingsplanen i Tabell 1). Utgdngspunk-
ten 4r initiativtagarens syfte, men detta vidareutvecklas eller omprioriteras under
de fortsatta samtalens ging genom att samtliga deltagare fir mojlighet att ge sina
perspektiv pd problem och mal och skapa ett meningsfullt zema som gemensam
grund for sin fortsatta samverkan.
Sammanfatmingsvis struktureras samtalen genom att samtalsledaren:

® Initierar presentation och skapar kontakt med och mellan samtliga deltagare.

* Inleder samtalet och definierar relationer och métesinnehall, i synnerhet i bérjan av pro- ces-
sen. Anger kort bakgrund och syfte, samt vem som tagit kontakt med vem och om vad.

e Fordelar ordet.

* Skapar tillsammans med deltagarna ett begripligt, hanterbart och meningsfullt tema for pro-
bleml8sningen.

» Haller eller omférhandlar och modifierar ramar.
* Fortydligar var man befinner sig i l6sningsprocessen.
* Sammanfattar limpliga sekvenser av samtalet.

* Avslutar samtalen i en positiv atmosfir.
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Genomgang av aktuell och 6nskad situation ur
individ- och samspelsperspektiv

Samspelsmatris for problemupplosning

Efter uppdragssamtal och kontaktskapande med eventuellt nya samtalsdeltagare
kommer sjilva genomférandefasen. I fig 1, kapitel 3, indelades processen frén
aktuell till 6nskad situation i dtta delmoment med en viss men flexibel kronolo-
gi. Man kan med andra ord sirskilja vissa huvudaspekter pa sjilva sittet att kom-
municera om problemsituationen — i ett visst skede fokuseras antingen problem
(klagomal), resurser (majligheter), (onske-)mdl, losningar eller utvirdering. Dessa
fyra informationskategorier kan i sin tur sirskiljas beroende pa om de giller -
divid- eller samspelsperspektiv, vilket ger upphov till dtta aspekter pd samspelspro-
cessen fran problem till 16sning, se Figur 8.

Nulige Nulige Framtid Framtid
Problem Resurser Mail, delmil Handlingsplan
och dnskat med uppfoljning
samspel och utvirdering
Individ- 1 5 7
perspektiv
P(ersonal)
B(arn)
F(orilder)
Samspels- 4 6 8
perspektiv
P-P-B
B-B
F-B

Figur 8. En samspelsmatris for problem(upp-)16sning.

Syftet med denna samspelsmatris och dess dtta kommunikationsaspekter ir att
den ska underlitta f6r planering, genomférande och utvirdering av enskilda
samtal, s&vil som av hela konsultationsprocessen. Bide individ- och samspels-
perspektiv dr visentligt under hela losningsprocessen. Som framgick av texten
till Figur 1 i kapitel 3 sd avses med individperspektiv information angdende en-
skild individ, om sig sjilv eller ndgon annan: enskild personal (inklusive samtals-
ledaren sjilv), elev/barn samt forilder. Med samspelsperspektiv avses frimst infor-
mation angdende relationer mellan minniskor, men dven samspelet mellan
minniskor och fysisk miljé. I skolsammanhang giller samspelsperspektivet
framfor allt personal och elever/barn (inklusive specialisten sjilv), elever/barn
inbérdes, personal, férildrar och barn, samt férildrar och barn. Individ- respek-
tive samspelsperspektivet kan ses som en oscillerande bild, dir man 6msom har
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fokus pa barnets eller den vuxnes individuella upplevelser och handlingar och
omsom uppmirksammar betydelsefulla sekvenser av interaktion och 6msesidigt
bemétande.

Som professionell samtalsledare kan man behdva ha tillging till en relative
stor variation av idéer och tillvigagingssitt. Hir gors dirfor en genomging av
samtalsprocessen frin aktuell till 6nskad situation dir kommunikationsaspek-
terna enligt Figur 8 utgér strukturerande rubriker for en detaljerad beskrivning
av principer, tekniker och fragor. Med principer avses idémissiga utgdngspunkeer
for informationsutbytet, med tekniker avses konkreta tillvigagingssitt som fl-
jer dessa principer, och med frgor avses helt enkelt konkreta exempel pé frige-
formuleringar f6r det aktuella skedet i processen. I ett enskilt samtal tillimpas
endast ett flexibelt urval, och tekniker och frigor anvinds pd ett kreativt och na-
turligt sitt. Som en studerande uttryckte det s kan man “hoppa hage” mellan
de olika samtalsaspekterna pd ett sitt som skapar bista mojliga atmosfir och re-
sultat.

Inspiration till minga av de resurs-, mél- och 16sningsfokuserade fragor som
foljer nedan har himtats frin framfor allt foljande korttidsterapeuter: De Shazer
(1997), Durrant (1995) och Evan, Iveson och Ratner (1993). Hir finns siledes
en mycket direkt koppling till de korttidsterapeutiska och l6sningsorienterade
arbetsmetoderna.

Problem ur individperspektiv — det som behover foriandras

Principer

* Problemformuleringen ir ofta, men €j nédvindigtvis, utgingspunkten for det forsta samtalet.
Den uttrycks ofta i individperspektiv men ibland 4ven i samspelstermer; dvs med beskrivning
av minst tv3 aktdrer och deras interaktion.

*  Grundprincipen for problemformuleringen ir att f& fram det visentliga i problemet, si som
var och en upplever det, samt att det formuleras sa att det dr méjligt att forstd och att 16sa, dvs
konkret och begripligt for samtliga. Beskrivningar och forklaringar sirskiljs, och fér bddadera
giller att olikhet i upplevelser och synsitt respekeeras.

* Problemet(-en) respekteras och valideras (giltigférklaras) som begripligt i sitt ssmmanhang.

Tekniker

* Sl (= samtalsledaren) “matchar”, kalibrerar, ordval, innehall, tempo, intensitet, kroppssprik,
etc, sd att det skapas passform mellan de samtalande. Detta innebir att anpassa sjilva sittet att
kommunicera si att det alls blir méjligt for den andre att f6rstd och ta till sig, och det handlar
bide om form och inneh4ll.

Sl stiller preciserande frigor; efterfrigar genomgiende konkret beskrivning och specifik och
observerbar information (videofilmsliknande), snarare 4n generaliseringar och abstrakta
pastdenden, men
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* visar dven intresse for olika personers forklaringsmodeller och klassificeringar av problem,
som ju kan inverka fastldsande for hela situationen.

* Sl sammanfattar kortare eller lingre innehdll, for att spegla och kontrollera att alla forstace
varandra.

* Sl prioriterar det visentliga i ett tydligt formulerat tema for samtalet.

Sl bekriftar problemupplevelsen med empati och "feeling”.

Frdgor

Det som bir foriindras; beskrivningsfragor: Tink dig/er att det hir blir ett bra sam-
tal, vad har vi d& pratat om innan vi gir hirifran? Vad ir det viktigaste for dig/
bekymrar dig allra mest/ just nu? Var, nir, hur upptrider problemet? Vad ir det
som du allra forst skulle vilja férindra? Hur linge har du upplevt det hir pro-
blemet?

Forklaringsfragor: Hur skulle du vilja férklara/sammanfatta det med dina egna
ord? Vill ni andra ligga till eller dra ifrin ndgot visentligt till den hir bilden?

Skalfrdgor: P en skala frin 0-10 ddr 10 betyder hur du vill att saker och ting ska
vara och 0 det virsta som varit, var skulle du siga att du befinner dig nu?

Problem ur samspelsperspektiv

Principer

*  Grundprincipen ir att medvetandegdra berdrda parter om det interaktionella perspektivet,
for att skapa dppningar och nya, mer fruktbara, sammanhang.

Tekniker

o Sl efterfrgar vilka mer som #r berérda; som samsprikar om, som deltar, eller borde delta i,
18sningsprocessen.

* Direfter stills frigor om deras tidigare 16sningsfrsdk och hanteringssitt, samt vad som lett
tll det bittre eller simre.

*  Slspeglar, sammanfattar och tydliggér samspelsménster, framfor alle dock positiva sédana.

Fragor

Ovriga berorda: Med vem/vilka upptrider problemet? Vem/vilka bryr sig om,
samtalar om, etc, problemet? Vem mer kinner till/bor f2 veta vad vi talar om?

Hanterings-/forbéllningssitt: Vem/vilka har varit med och forsokt 16sa proble-
met? Hur har du/ni/ gjort? Hur har det gdtt? Hur brukar du/ni/ reagera pd A,
B? Vad hinder d&? Vilka férklaringsmodeller kan tinkas styra det som hinder?
Vilka samspelsregler giller i klassrummet? Hur fordelas talutrymmet? Hur for-
muleras frigor och kommenteras svar?
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Stressminster: Forekommer sk stressmonster (jfr 1:8) och hur kan dessa iséfall
brytas?

Etik: Vem “vinner eller forlorar” pd aktuella férklaringsmodeller och hanterings-
sdtt?

Siirskilda samspelsfrigor angdende klassrumsinteraktion

Kan du beskriva nirmare vad det ir som hinder i klassrummet? Hur fordelas tal-
utrymmet? Mellan olika individer? Mellan kénen? Mellan andra grupperingar?
Hur vill du karakterisera dialogen mellan lirare-elev/er? Hur stills frigor: Ja/nej-
, ritt/fel-typ eller frigor som inbjuder till reflexion och tankemissig utveckling?
Stills frigorna individualiserat, utifrdn vars och ens utvecklingsnivd? Hur kom-
menteras svaren? Miste alla gora likadant och lika mycket? Vagar alla siga vad
de tinker och tycker? Ar det nigon som dominerar pi ett begrinsande/positivt
sitt? Hur fungerar grinssittning och konflikdosning mellan personal-elever,
elever-elever? Forekommer dmsesidig forhandling med aktivt lyssnande? Ut-
nyttjas varierade arbetssitt? Hur stor del av tiden ir det helklass i olika former
med ldrar/elevforedrag, lektion med frigor och svar, diskussion, reflektion?
Grupparbete utifrin olika kriterier, utifrin teman, intressecomraden, kunskaps-
niva? Pararbete i olika konstellationer? Enskilt arbete med utvidgat egenansvar
for planering och genomférande?

Resurser ur individperspektiv

Principer

*  Grundprincipen ir att tydliggdra det som personen ifrdga gor, eller skulle kunna géra, som ir
bra och anvindbart.

Tekniker

* Problemfritt” samsprik infors redan tidigt i samtalet och kan blandas direkt med problem-
frigorna.

* Dositivt och resursinriktat samsprik bor successivt f3 ett allt storre utrymme i samtalet.

Sl efterfrigar positiva undantag, samt framsteg, och dven annat positivt som det finns anled-
ning att belysa, inklusive hypotetiska "skulle-kunna-resurser”.

* Sl speglar, sammanfattar, kommenterar och ger “genuina komplimanger” angdende det som
verkar fungera bra.

Frigor

Framsteg: Har det skett ndgra framsteg innan vi/sen sist vi/triffades? Vad har du/
hon redan gjort som fungerat bra?
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Undantag: Beritta f6r mig om de ginger som det (=problemet) inte hinder/hin-
der lite mindre? Nir fungerar han/hon bra/bittre?

Owrigt positivt: Vad tycker du att eleven/kollegan/du sjilv/ ir bra pa? Vilka re-
surser 4r viktigast att ta vara pd och vidareutveckla?

Skulle kunna: Hur tror du att A/B/du sjilv/skulle kunna vara, om ...2”

Resurser ur samspelsperspektiv

Principer

* Grundprincipen ir att medvetandegbra personerna i varandras nirvaro om det man redan
gor, eller skulle kunna gora tillsammans, for att dillvarata varandras resurser.

Tekniker

o Slefterfrigar vad andra viktiga personer gjort eller gér som ir bra eller gér i ritt riktning.

Sl utforskar och kommenterar (metakommunicerar) positivt samspel och sidant som funge-
rar bra for den det giller, och/eller for de andra bersrda.

Frdgor
Ovriga bersrda: Vilka mer brukar hjilpa till/bry sig om/tala med?

Hanterings-/forhillningssitt: Hur brukar ni samarbeta/ var och en av er géra/ for
att l6sa problemet?

Framsteg: Vad har ni gjort som visat sig fungera bra?

Undantag: Nir fanns det senast ett tillfdlle d4 allt fungerade bra mellan er? Vad
var annorlunda d&?

Owrigt positivt: Vad tycker du fungerar bra/bist i ert samarbete/i arbetsenheten/
klassen/gruppen? Vilka gemensamma resurser vill ni ta vara pa och vidareut-
veckla?

Skulle kunna: Hur skulle ert samarbete kunna vara, om..?

Mil och delmal ur individperspektiv

Principer

* Grundprincipen ir att tydliggora visentliga och realistiska mél och delm3l for berdrda parter,
mél som ir begripliga, hanterbara och meningsfulla. Aven mélformuleringar ses som inga-
ende i en process dir man indrar, utvecklar och modifierar sina énskningar, och méalen bér
vara “arbetsredskap” snarare 4n fastlisande konstruktioner.
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Tekniker
Mialen bor efterfrigas s att de blir:
* Dositivt formulerade, girna med ndgon typ av “mirakelfrigor”.

* Formulerade bade i det lingre tidsperspektivet — en termin, ett lisar, lingre in i framtiden (ex
yrkesval, betyg) och i det kortare och omedelbara, dvs delmil (ex komma i tid fr o m imor-
gon, lisa nista engelsklixa).

* Vildefinierade, specifika och realistiska med inbérdes prioritering; formulerade si att man

kan veta nir man uppnétt dem.

* Girna formulerade i direkt anslutning till respektive problembeskrivning och innan ordet gar
vidare till niste talare for att skapa en hoppfullare acmosfir.

* I fortsatta samtal kan mil och delmal preciseras och vidareutvecklas.

Frdgor

Mal: Hur skulle du vilja ha det istillet? Hur kommer du att mirka nir de hir
problemen ir ur virlden? Hur kommer du att veta nir saker och ting ir bittre?
"Mirakelfrdgan”: Anta att det intriffar ett mirakel nir du ligger och sover inatt
och problemen som fort dig hit 4r 16sta. Men du sover sd du vet inte att miraklet
har intriffat. Nir du vaknar i morgon vad kommer d3 att vara annorlunda, vad
kommer att siiga dig att miraklet har hint?

Delmal: Vad dr det forsta/det viktigaste du skulle ligga mirke till? Vad mera?
Har nigot av det hir miraklet redan hint nigon ging? Vad var annorlunda d&?
Vad skulle fr o m nu vara ett forsta steg?

Onskat samspel

Principer

* Huvudprincipen ir att tydliggéra en gemensam grund och vision for det fortsatta arbetet,
girna genom att framkalla en “videofilmsliknande” beskrivning av de samspelsménster som
kan leda till uppsatta delmél samt mer &vergripande mal. Samtalet Svergdr hir delvis till ett
"interaktionsstadium”, och parterna uppmuntras komma med sina idéer s3 fritt och spontant
som méjligt, innan man sméningom férsoker binda ihop dem till en gemensam plactform for
den konkreta handlingsplanen. En stor del av samtalstiden bér vanligtvis anvindas till denna
“brainstorming” och precisering av 6msesidiga 6nskemal.

Tekniker

Sl speglar och kommenterar likheter och skillnader i gjorda mélformuleringar samt forsker
prioritera en “minsta gemensamma nimnare” — ndgot som alla kan goras delakeiga i.

Sl efterfrigar preciserad beskrivning angdende hur berorda parter pa bista sitt skulle kunna
interagera och samverka for att nd uppstillda delmil och mal.
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Frdgor

Gemensam grund: Vad ir “minsta gemensamma grund (motiv, mal)” for ert
samarbete?

Samverkansformer: Ni beskrev tidigare ett forsta gemensamt delmél — Vad tror
du behévs for att uppna detta? Hur tror ni att ni pa bista sitt skulle kunna sam-
verka for att nd era mal? Vilken hjilp vill ni ha av varandra? Var, nir, hur?

Hanterings-/forhillningssite: Vilket forhallningssitt tror ni dr mest nskvirt? Har
ndgot av det hir 6nskade redan hine?

Andyras reaktioner: Vem/vilka kommer att mirka nir det blivit bittre? Hur kom-
mer de att mirka det? Vad kommer han/hon/andra mirka som ir annorlunda
nir miraklet har hint? Hur kommer du att mirka det p& dem?

Jimforelse av aktuell och onskad situation: Nulige, delmél och mal kan preciseras
genom gradering pa en 0-10-skala:

Om 0 ir nir problemet 4r som virst, var 4r det just nu? Vad tror du ir den vik-
tigaste orsaken till x och inte 0? Vet du vad du sjilv/ndgon annan/ har gjort for
att komma frin virst till x? Vad skulle kunna vara ett forsta steg i positiv riktning
fran dir du/ni dr nu? Hur skulle det vara om det var 10?

Efter denna genomging av aktuell och 6nskad situation f6ljer det gemensamma
formulerandet av "Handlingsplan”, samt "Uppf6ljning och utvirdering”, som
viktiga avslutande steg i samtalsmetoden.

Formulering av handlingsplan och avslutning av
samtalet

Utifrén genomgang av aktuell och énskad situation, med betoning pa det sist-
nimnda, frigar samtalsledaren alla parter vad som behivs for att uppna den 6nsk-
virda situationen, samt vem som kan tinkas gora vad fr o m idag.

Principer

* Grundprincipen ir att dstadkomma en konkret, girna skriftlig, handlingsplan, dir alla gors
delaktiga, och dir alla vet vem som gor vad fr o m imorgon. Négra formella dokumentations-
regler finns €j, men berdrda parters integritet skyddas genom sekretesslagen som har tolkats
for skolbruk av Svenska kommunférbundet (1998). Vid behov av informationsformedling
méste parterna noga upplysas om, och deltaga i beslut angéende, vem som fir ta del av skrift-
liga dokument, samt hur de kommer att forvaras eller férstoras (nir?) efter att konsultations-
processen ir genomford.
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Tekniker

* Slkan anvinda en "mall” som exempelvis den i Tabell 1, som underlag f6r samtalets utform-
ning samt som skriftligt kontrakt, med rubriker som i forenklad form svarar mot modellens
huvudprinciper. Denna plan kan visas redan i inledningen av samtalet samt ligga synlig pd
bordet under samtalets gdng. Sl kan giirna 6verlimna sekreteraruppgiften till exempelvis klass-
liraren, eller till ndgon annan av personaldeltagarna.

Tabell 1. Mall for skriftlig handlingsplan vid samtal for problemlisning

Datum...... Nirvarande........

Kort bakgrund med tidigare 16sningsforssk

Det som fungerar bra/bittre

Det som behover forindras/vidareutvecklas

Onskad situation: delmal-mal

Handlingsplan: Vem gor vad?

Uppf6ljning och utvirdering: Nir, var, hur, med vilka?

* Sl summerar vid slutet av samtalet upp resurser, mél och plan och kontrollerar att alla ir del-
aktiga.

* Sl formulerar eventuellt sjilv uppgifter, men kontrollerar d4 att dessa fungerar f6r den det gil-
ler och 4r meningsfulla i sammanhanget (jaimfor avsnittet om "Kompletterande interventio-
ner”, nedan.

 Slavslutar samtalet i positiv atmosfir.

* Handlingsplanen kan kopieras till samtliga vuxna deltagare direke efter métet. Vid behov av
renskrivning fir berérda parter kopior snarast majligt.

*  Ovrig berord personal informeras vid behov, s att de forstar, stiller upp pa och stodjer det
som planeras.

Frdgor
Vem gor vad till nista ging? Om den hir planen inte visar sig hilla? Vem tar
kontakt med vem och hur?

Samtalsledarkommentarer som ges som hemuppgifier

Mellan idag och nista gdng vi ses vill jag att du observerar si att du kan beritta
det for oss vad som hinder i ditt klassrum/din familj som du vill ska fortsitta
hinda. Jag skulle vilja att du frin nu och fram tills vi triffas igen forsoker ligga
miirke till de tillfillen d& du sjilv eller dina kollegor kiinner er lite mindre oroade
(besvikna, etc) av eleven X eller av hans forildrar, och att du observerar vad som
dr annorlunda vid dessa tillfillen och berittar om dina observationer hir nista
gang. Jag vill att ni till néista ging ska vara extra observanta pa nir han/hon visar
lite mer ansvarsfullt beteende/visar resurser att bygga pa. Jag ir intresserad av
minsta lilla tecken s& att vi hittar nigot som vi kan bygga pa tillsammans.
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Uppfoljning och utvirdering

Principer
* Grundprincipen ir att varje 6verenskommelse utvirderas innan kontakten avslutas.
* Ibland behover man 4dven konstatera att det inte gér att gér mer just nu, dven om man inte ir

helt framme vid sina mal, f6r att slippa gd med outtalade forvintningar p& ndgot som sedan
inte blir av.

Tekniker

o Slefterfrigar hur det gitt sen sist vid varje uppfoljning — i limpliga former, och s4 att minnis-
kor inte behdver “tappa ansiktet”.

* Sl uppmirksammar och kommenterar sirskilt det positiva som hint och utforskar vad som ir
annorlunda.

* Sl utgdr frin den nya "aktuella situationen” tills 6nskade forindringar dr uppniddda och stabi-
liserade.

Frdgor

Hur har det girt? Vad har fungerat bra sen sist? Vad har du/ni lagt mirke till som
gatt i ritt rikening? Vad har du/ni gjort som varit bra for dig/er? Vad var det som
du tyckte var bist av det som nigon/négra andra gjorde? Om det fanns nigot,
som du hellre gjort pa ett annat sitt, nir du nu efterdr tinker pi de senaste 14
dagarna, vad skulle det vara? Vilka idéer och tankar har du nu, som skiljer sig
frin dem du hade frin bérjan?

Hur gi vidare? Vem ska gora vad till nista ging for att fortsitta utvecklingen i
den 6nskvirda riktningen?

Vid fortsatta samtal sker uppf6ljning och utvirdering kontinuerligt tills man ge-
mensamt ir ndjda med det uppnidda resultatet eller inte kommer lingre dven
om det vore dnskvirt. I det senare fallet tydliggors och motiveras detta infor var-
andra, sd att det kan ske ett fortroendefullt avslut. Om utvirderingen ska vara
realistisk och bli av bor den i férsta hand ske under vardaglig former och med
enkla metoder; vid samtal med varandra, med hjilp av skalfrigor, etc. Dirutover
bor utvirdering av ett rimligt antal drenden ske dven i det lite lingre tidsforlop-
pet och girna under mer systematiska former, med hjilp av olika datainsam-
lingsmetoder — intervju, enkit eller observation. Denna mera kvalificerade ut-
virdering kan vara ett visentligt inslag i den psykologiska verksamheten, isyn-
nerhet om den kan ske under hanterliga former som gor den méjlig att férena
med annat pagdende arbete.
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Kompletterande interventioner for forindring

Den erfarna samtalsledaren kan komplettera modellens grundliggande princi-
. : » . . o
per och tekniker med mer kvalificerade “terapeutliknande interventioner”; dvs
genomtinkta synpunkter, omformuleringar och hemuppgifter som framfors av
samtalsledaren sjilv med syftet att underlitta en positiv férindring. Ofta sker
dessa interventioner mot slutet av samtalet, kanske ingiende i en slutsamman-
&

fattning. Det dr dock viktigt att betona att sidana “terapeutstrategier” alltid
miste anpassas till skolférhdllandena. Durrant (1995, ss. 81 ff) har med ut-
gangspunkt frin 1sningsfokuserade terapimodeller dversatt f6ljande typer av
interventioner till skolsammanhang.

Omtolka, omdefiniera (reframing)

* for eleven — ett nytt synsitt pd situationen kan leda till annorlunda beteende

e  for ldraren — ett nytt synsitt pa situationen kan leda till annorlunda reaktioner p4 elevbeteen-

det

Omtolkning och omformulering av tankar, kinslor och handlingar som ut-
trycks i samtalet 4r ndgot av ett universalredskap for férindring. Lyckosamma
omformuleringar férutsitter en medvetenhet om kopplingen mellan deltagarnas
forestillningar, kommunikationer och vidmakthallandet av problemen, samt en
medvetenhet om vad alternativa synsitt skulle kunna innebira for problemlés-
ningen. Det i4r ocksd av vikt att kunna fora in den alternativa tolkningen pa ett
trovirdigt, ickekrinkande och genuint sitt. En ldrare eller férilder som av mot-
parten betraktas som krivande och kritisk kan pé detta sitt ombetecknas” som
en person som tror att eleven ir kapabel till hoga prestationer, och som allts3 har
en positiv grundsyn pé eleven. Den oinvolverade, underansvarige forildern kan
ses som en person som litar pa skolans expertis, den 6verinvolverade kan ses som
en viktig "motor” i férindringsprocessen, etc. En elevs storande beteende vid li-
rargenomgangen kan tolkas som en signal till liraren om att han gir for fort
fram eller att nigot i kommunikationen hingt upp sig. De omformuleringar
som vinder negativa tolkningar till det positiva har ofta storst chans att lyckas.
Ibland kan det dock vara fruktbart att gora det omvinda, nir de vuxna exem-
pelvis underskattar allvaret i en elevs svdra situation, eller nir de ansvariga visar
en falskt positiv och glittad instillning till uppenbart pligsamma hindelser.
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Bryta ménster

* introducera en liten férindring i den vanemissiga sekvensen kring problemet
* smd forindringar leder till storre forindringar

* en avsiktlig liten férindring leder till medveten kontroll &ver tidigare “omedveten” vana

En viktig utgdngspunke ir att problembeteenden vidmakthalles genom dys-
funktionella interaktionsmonster; genom upprepade sekvenser av negativ inter-
aktion. En 6vergripande strategi vid probleml6sning blir dirmed att bryta dessa
monster och inféra handlingsalternativ. Tidigare i framstillningen betonades
vikten av att samtalsledaren leder in samtalet pi gemensamma mél och pé& “det
onskade samspelet” for att uppné dessa mal. Om deltagarna fir inspirerande fré-
gor pa detta tema kan de sannolike sjilva komma med effektiva férindringsfor-
slag. Nir det bedoms limpligt kan dven samtalsledaren sjilv uppmana olika del-
tagare att prova ndgot nytt och annorlunda, nigot som i sé fall preciseras i kon-
kret form och s3 att det passar in i det man samtalat om. Sddana uppmaningar
kan vid enstaka tillfdllen dven ha en ldtt paradoxal karakeir, dir man med en po-
sitiv motivering ber ngon géra mer av ett visst problembeteende, eller gora né-
got annorlunda som indireke visar pd dilemmat med dubbla budskap. Ett exem-
pel kan vara att forildrar med samarbetssvérigheter uppmanas std f6r uppfostran
varannan dag, medan den andre forildern fir ll uppgift att notera vad som
hinder for att rapportera detta vid nista méte, men utan att ingripa medan det
hiander. Samtidigt fir barnet i uppgift av samtalsledaren att fortsitta med (eller
rentav forstirka) sitt problematiska beteende ”sd att forildrarna fir en chans att
trina sig ordentligt”. Risken med sidana f6rslag dr dock uppenbar — saknas den
ritta stimningen kring dem kan de uppfattas krinkande och f& motsatt effeke.

Ge observationsuppgifter

* be barnet/liraren/forildern observera de tillfillen d& han/hon lyckas, d4 det gir bra, nir han/
hon gér ndgot annorlunda

* ger information om framging som kan byggas vidare pd och orienterar barnet/liraren/forild-
ern mot framgéng

Denna typ av forslag 4r mycket anvindbara som en sorts standarduppgifter. Ett
exempel pa uppgift till ett barn kan vara: "Till nista ging vi ses vill jag att du
observerar, s3 att du kan beritta det sen hir for oss, vad som hinder 1 ditt klass-
rum/din familj som du vill ska fortsitta hiinda.” Till forildrar/lirare: ”Jag vill att
ni till nista gng ska vara extra observanta pd om han/hon visar lite mer ansvars-
fullt beteende (eller annat “undantag-frin-problembeteende”). Jag ir intresserad
av minsta lilla tecken sa att vi hittar ndgot som vi kan bygga pa tillsammans. Som
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framgitt uppmanar samtalsledaren till positiva observationer, vilket tinks 6ka
méojligheten dill att positivt beteende uppmirksammans till skillnad frin det ne-
gativa som brukar observeras och fokuseras. Tanken ir dven att frammana posi-
tivt beteende genom den “sjilvuppfyllande profetian” — i det hir fallet de posi-
tiva férvintningarnas make.

Praktisera det som lyckas, det som fungerar

* gbr mer av det som fungerar — bygg pd undantag eller forindring som redan 4gt rum

o praktisera sm3 steg som ir del av 16sningsbilden

Denna typ av uppgifter ges limpligen efter det att samtalsledaren har stillt nog-
granna resurs- och positiva undantags-frigor, mirakelfrdgor, eller skalfrigor dar
den tillfrdgade tydligt har angett vad som kommer att vara annorlunda efter nis-
ta positiva steg p& skalan. Uppmaningen frin samtalsledaren blir d att den dill-
frigade viljer att praktisera mer av nigot som redan ir positivt till nista ging,
eller att praktisera en mindre del av "mirakelsituationen”.

Ge latsas uppgifter

¢ clev/lirare/forilder fir i uppgift agera som om miraklet/ 16sningen/malet redan har uppnatts

* underlittar f6r dem att bete sig annorlunda och for att leta efter skillnader, tillfor lite humor

Hir bygger uppgiften pd mal- och mirakelfrigor. Nir det star klart vad deltagar-
na 6nskar sig av sig sjilva och varandra kan de uppmanas ldtsas att detta mirakel
sker under ett visst antal dagar till nista méte, och de kan exempelvis var for sig
kasta krona och klave pd morgonen f6r att bestimma om det ska bli en mirakel-
dag eller ¢j. De uppmanas samtidigt att inte uppge for varandra nir de latsas,
utan beritta fér varandra vad som hint forst vid foljande maote. I klasen kan
eleverna fa latsas att en slumpmassigt dragen klasskamrat dr deras bistis under
hela veckan, etc.

Gor nagot annorlunda

* introducera ett element av oférutsigbarhet

* nir allt annat misslyckas, gér ndgot annorlunda

Denna typ av strategier dr en variant pd det som tidigare sagts om att bryta
mdnster, men hir mer riktat till den enskildes hanteringssitt av en viss situation.
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Personen ifriga uppmanas overge strategier som uppenbarligen inte fungerar
och/eller att helt enkelt prova ndgot nytt och oférutsigbart. Det skapas dd moj-
ligheter till en successivt lingtgiende f6rindring bide genom egna och andras
reaktioner pd det nya beteendet. Om en férilder exempelvis har tjatat och skillt
pa sin son och detta inte hjilper, utan bara leder till >more of the same”, mer av
samma problembeteende, kan de uppmanas att helt enkelt bara "backa av” en
period och avstd frdn sina gamla vilkinda men ineffektiva reaktioner.

Andra verksamhetsformer i forhillande till modellen

Traditionellt har skolpsykologverksamheten utmirkts av psykometriska bedom-
ningar av eleverna, sirskilt av sk nivibedomningar utifrin ndgra vanligt fore-
kommande tester, exempelvis WISC (Wechsler Intelligence Scale for Children).
Testresultat tinks bl a svara pé frigan om vilken kravniva, och skol-/klassplace-
ring, som ir den limpligaste. Det leder f6r langt att hir analysera de vetenskap-
liga vanskligheter som finns med intelligensbedémningar, eller av makten i de
sjalvuppfyllande profetior som kan bli féljden av stimplande omdémen (se ex-
empelvis Rosenthal & Jacobson, 1992). Jag vill dock framhalla nagra viktiga
skillnader i grundsyn mellan psykometrisk och interaktionell modell, som med
hjilp av Durrant (1995, s. 27) kan sammanfattas pa foljande sitt (i min fria
oversittning):

Psykologisk bedimning, traditionell utredning
1. antar att psykologiska och emotionella kvaliteter existerar som mitbara enheter

2. relaterar till nigot standardiserat eller normativt kriterium fér att bestimma hilsa och funk-
tionalitet

3. genom att mita en persons karakeiristika exkluderas vanligtvis andra frén analysen

4. soker bedémningsinformation som en bas for att planera interventioner — bedémningen
identifierar brister och svagheter, som interventionen forséker forindra eller bota/avhjilpa

Interaktionell modell
1. antar att beteendets och kinslans mening (betydelse, innebérd) ir relativ

2. antar att psykologiska och emotionella karaktiristika ir lika mycket en produkt av observats-
rens tolkning eller bedémning

3. soker inkludera andras responser i analysen
4. foresldr att interventionen inte behdver relateras direke till problemet

5. forsoker bygga pé styrkor och resurser snarare 4n att reparera brister
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Den psykolog som vill forsoka kombinera testning med arbete utifrin interak-
tionell modell behéver reflektera ver dessa skillnader. Det interaktionella per-
spektivet innebir en méngpartiskhet med medvetenhet om flera parters delak-
tighet utifrdn olika positioner vis & vi bdde "problem och system”. Det giller d&
att inte "huvudstupa kasta sig in i” nigon testning pi nigons begiran angiende
nigon annan. Utifrin aktuella frigestillningar gors istillet en flerpartisk bedom-
ning som inkluderar bdde individ- och samspelsaspekter, med 6ppenhet infor
olika metoder for datainsamling; samtal, intervju, observation, etc.

Det ir sillan ndgon enskild elev som begir testning, och en psykolog som fér-
héller sig mingpartisk tar inte stillning till vem som ir "fallet” och som dirmed
pa ndgot sjilvklart site dr i behov av testning. (Det kanske skulle vara férildern
eller liraren istillet?) Samtidigt ir eleverna malgrupp f6r grundskoleverksamhet,
och parterna kan i denna bemirkelse inte behandlas lika. Mangpartiskheten lig-
ger delvis pa ett annat plan. Eleverna utsitts stindigt for prov av olika slag, mes-
tadels kunskapsprov utférda av lirare, men det kan ind4 sigas vara en naturlig
del av skolverksamheten med testliknande bedomningar. Barnet kan sikert ock-
sd uppfatta nivibedémningen som en trevlig sysselsittning, dven om resultaten
manga ginger tycks vara svirformedlade och verka mystifierande infor bade for-
dldrar, barn och lirare. Ska testinformation inte leda till ensidighet och éverfo-
kus pd barnet bér den dock byggas in som en del i en helhet tillsammans med
annan visentlig information, samt anvindas pd ett resurs-, mal- och lisningsin-
riktat sitt. Samspelsperspektivet kring och med minderdriga barn och ungdo-
mar mdste ofta aktivt stirkas, eftersom risken dr mycket stor att allt observa-
tionsfokus liggs pa barns bristfilliga beteende istillet f6r pa vuxnas bemétande
och hanteringssitt. Testningar tar dven ofta en stor del av den tjinstetid som
finns tillginglig for et drende, och som kan sparas till gagn for sjilva problem-
16sningen om man arbetar utifrdn ett mer frutsiteningslost och mangfaktoriellt
stt att se pd datainsamling.
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Konsultationsmodellen 1

praktiken

Sammanfattning av modellens huvudprinciper

I detta kapitel sammanfattas konsultationsmodellen med hjilp av den samspels-
matris for problemupplosning, som presenterades i foregdende kapitel. Hir har
den vidareutvecklats med ett antal nyckelord i varje ruta for ate i 6verblickbar
form referera det mest visentliga frin modellen som helhet (Figur 9). Direfter
illustreras modellen med en specialpedagogisk praktikuppgift som utférts enligt
dess huvudprinciper.

Nulige Nulige Framtid Framtid
Problem Resurser Mail, delmal Handlingsplan
och 6nskat med uppfoljning
samspel och utvirdering
Individ- 1 3 5 7
perspektiv | Beskriv, Beskriv: Beskriv, Vad behévs?
P(ersonal) |precisera, Framsteg precisera, Vem gor vad
B(arn) Prioritera: Positiva Prioritera: fr o m imorgon?
F(orilder) |Det som bor undantag Mal och delmal | Uppgifter till
forindras Ovrigt positive nista
Majligheter ging
Samspels- |2 4 6 8
perspektiv Ovriga berorda Ovriga berérda Gemensam Nir, var, hur,
P-P-B |Samspelet Samspelet grund vilka?
B-B Férhéllnings- Férhéllnings- och | Samverkans- Hur har det géct?
F-B och hanteringssitt former Hur g vidare?
hanteringssitt | Framsteg Férhallnings-
Stressménster | Undantag och hanterings-
Edk Ovrigt positive sitt
Stresskillor Maijligheter

Figur 9. Modellsammanfattning i en samspelsmatris f6r problem(upp-)l6sning.
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Med hjilp av matrisens informationskategorier kan konsultationsprocessen som
helhet fortydligas och virderas, och enskilda samtal planeras, genomféras och
utvirderas. Olika idéer och tekniker kan successivt integreras till en fungerande
helhet. Implicit finns bl a f6ljande frigor: Om vad och hur samtalar/samspelar
man (verbalt och icke-verbalt)? Hur beskrivs/klassificeras problemet? Hur
linge? Fokuseras den enskilde individen och/eller samspelet? Gér man direkt
fran "problemprat” till [6sningsforslag eller talar man om resurser och mal innan
man kommer med 6sningar? Vilka samspelsanalyser gors? Ar berorda parter (di-
rekt eller indirekt) delaktiga i 16sningsprocessen betriffande bide problem, re-
surser, mal och 16sningar? Véagar man tala 6ppet och konkret om vad man 6ns-
kar sig av varandra? Vilka andra typer av information bér insamlas? Vilka sitt
att samtala, inhimta och bearbeta information verkar lona sig bittre eller simre
for varaktiga 16sningar?

Det gors med nddvindighet ett visst vald pé en naturlig verklighet genom det
pedagogiska konstgreppet att analysera och klassificera ett s& komplext mellan-
minskligt hindelseférlopp som redan ett 30 minuters samtal med fyra-sex per-
soner ofta ir. Efter analysen maste man kunna agera spontant igen, med kinsla
for helheten i processen. Matrisen bor dirfor “sitta i ryggmirgen” si att man
flexibelt kan vilja de principer och tekniker som har bist passform. Aven om det
finns en viss naturlig ging frén problem till handlingsplan, som siffrorna 1-8 i
Figur 9 antyder, si kan man i princip bérja l6sningsprocessen i vilken matrisruta
som helst. Man kan #ven variera fokus och djup inom och mellan rutorna. Det
visentliga dr att skapa en kreativ och hoppingivande stimning med minskad risk
att fastna i negativt fastlisande formuleringar om enskilda individer.

Matrisen ir generaliserbar till olika frigestillningar och personkombinatio-
ner: for enskild elevs situation, hel klass, férildraméten, resursteamarbete samt
utvecklingsprocesser pé overgripande skolnivd, dir utvecklingsplaner gors upp
tillsammans med manga personer samtidigt. Den kan dven fungera som struktur
for andra typer av datainsamling — vid observationer ute pd filtet, vid intervju-
och enkitkonstruktion, vid kommunikation i samband med testningar eller
skolprov, samt dven vid skriftlig redovisning och dokumentation av uppdrag.
Vid "behandling av stérre system” kan alla berérda personer sillan vara med
samtidigt utan de fir lita sig representeras i det aktiva arbetet. Personlig infor-
mation kan dven ges enskilt eller i grupp med hjilp av enkiiter eller annan data-
insamling som komplettering till I16sningsprocessen. Utifran problem och frige-
stillningar avgors vilka typer av samspel och datainsamling som ér mest relevan-
ta.

Informationssorteringen enligt matrisen “matchar” i viss mn den traditio-
nella diagnos- och behandlingsprocessen, isynnerhet nir det giller enskilda per-
soner. Informationsutbytet enligt de fyra-sex forsta “rutorna” kan siledes be-
traktas som mera wutredande/bedomande. Informationen utifrdn de tva sista ru-
torna kan anses vara mera digirdsplanerande och utvirderande. Denna "utred-
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ning och tgirdsplanering” skiljer sig dock pd avgorande punkter frin sedvanlig
psykologisk eller medicinske-psykiatrisk individualdiagnostik. 1) Dels sitts in-
dividens tanke-, kinslo- och handlingsménster 7 direkr relation till samspelet
med och mellan viktiga andra personer. 2) Dels gors problembeskrivningar fo-
retridesvis av berdrda parter sjilva. 3) Dels kompletteras problembeskrivningar
med minst lika tydlig "utredning” av resurser och mal. 4) Slutligen gérs berérda
parter delaktiga i planering och genomforande av “atgirder”. Experten fir girna
komma med f6rslag, kommentarer, omformuleringar, etc, men pé ett sidant
sitt att dessa har "passform” for 6vriga deltagare. Detta dr sammantaget helt av-
gorande skillnader jimf6rt med exempelvis traditionell DSM-diagnostik (Ame-
rican Psychiatric Association, 1995) med dess klassificeringssystem som genom-
giende baseras pd en experts beddmningar och beskrivningar av individuella
brister. Behovs kompletterande medicinska, eller andra, undersékningar s in-
tegreras sddana data med 6vrig information. De har dock i denna modell inget
sjalvklart foretride framfér andra former av datainsamling. Hir foljer nu en
sammanfattande genomgéng utifrin nyckelorden f6r varje matrisruta.

Nulige — problem ur individ- och samspelsperspektiv (Figur 9: 1-2)

Beskriv, precisera och prioritera det som bir forindras

Begreppet “problem” anvinds i bemirkelsen att en eller flera personer uttrycker
behov av hjilp med nigon eller nigot som inte fungerar tillfredstillande; nigot
som behover forindras eller vidareutvecklas. En problemsituation ir ofta den
sjalvklara men ej nodvindiga utgangspunkten for specialistkonsultation. Matri-
sen kan dven anvindas vid situationer som inte definierats om problematiska,
men didr man vill vidareutveckla verksamheten f6r barnens bista. I vilketdera
fallet behover utgingsliget beskrivas, preciseras och teman for det fortsatta ar-
betet prioriteras. Detta sker utifrdn ett pragmatiskt forhallningssitt, dir det gil-
ler att "ge den enklast méjliga sammanfattningen av problemens utveckling och
vidmakthallande som krivs for att hitta ett effektivt sitt att intervenera” (jimfor
kapitel 2, "Sammanfattning av den strategiska korttidsterapin”). Centralt i ar-
betet dr att nd bista mojliga resultat pa relativt kort tid, med ambitionen att vi-
dareutveckla de férhallningssitt och tekniker som visar sig fungera for barnets
(och helst dven 6vriga parters) bista. "Problemet dr problemet” (enligt foljdsats
2 i kapitel 4). Var och en ir fri att formulera det utifrin sina subjektiva upple-
velser, dir ju uppfattningarna av en situation kan skilja sig mycket fran individ

till individ.
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Ovriga berirda, samspelet, forhillnings- och hanteringssiitt, stressminster, etik
och stresskiillor

I matrisens samspelsrutor aktualiseras steg I i modellen med dess grundantagan-
den angdende de vuxnas betydelse f6r barn och ungas hilsa och utveckling (ka-
pitel 4). Problemsynen vidgas och omformuleras till att omfatta samspel mellan
berérda parter. Aktiv stillning tages till vilka som bér finnas med i den fortsatta
processen utifrin vilka som ingdr i barnets naturliga system och utifrdn vilka
som har huvudansvaret for det aktuella barnet/ungdomen. Aven det egna man-
datet for att pata sig uppdraget klargors. Nir deltagarna triiffas fordjupas sam-
spelsperspektivet. De vuxnas forhallningssitt gentemot barnet i tanke, kinsla,
ord och handling beskrivs i konkreta termer (*videofilmsliknade” beskrivning-
ar) med syftet att medvetandegéra sig om vad som fungerar bittre eller simre i
forhallande till barns problembeteenden och allminna utveckling. Stressméns-
ter, etiska aspekter och stresskillor uppmirksammas men p3 ett ickefsrddmande
sitt. Specialisten efterstrivar att bryta ofruktsamma attack-forsvarsménster eller
andra “dodligen” (kapitel 4, "Problemsamspel — triadiska obalansménster mel-
lan vuxna och barn”), bl a genom att uppritthélla det mangpartiska, resurs-,
mal- och l8sningsorienterade forhallningssitt som beskrevs i kapitel 6.

Nuliige — resurser ur individ- och samspelsperspektiv (Figur 9: 3-4)

Beskriv framsteg, positiva undantag, ovrige positivt, majligheter

I nista matriskolumn betonas resursperspektivet. Framsteg som redan gjorts,
undantagstillfillen nir problemet inte framtrider alls, eller i mindre allvarlig
form, samt annat som fungerar bra, beskrivs minst lika ingdende som proble-
men. Positiv information som kan férmedlas om barnet och om 6vriga deltagare
tenderar att 8ka "tro, hopp och kirlek” och dirmed chansen att skapa ett krea-
tivt férandringsklimat. Om det 4r svirt att finna genuina komplimanger i ett
pressat lige giller det for samtalsledaren att uppmana deltagarna fantisera om
hur de tror att hon/han i bista fall skulle kunna vara for att forsoka mobilisera
dven potentiella resurser och méjligheter.

Ovriga berirda, samspelet, forhillnings- och hanteringssiitt, framsteg, positiva
undantag, vrigt positivt, majligheter

Samtalsledaren har ett sirskilt ansvar for att befria det minderdriga barnet frin
processer av negativt berittigande och for att skapa positiva forvintningar hos
de vuxna (helst ocks till varandra). Samtliga personers positiva avsikter och re-
sursframkallande forhallningssitt till barnet lyfts dirfor fram, valideras och vi-
dareutvecklas, inklusive positiva undantag. Utgangspunkten ir att bide forild-
rar och lirare vill barnets bista, iven om omstindigheterna lett till mindre lyck-
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ade forhéllningssitt gentemot barnet. Alla inbjuds 4ven att fantisera om vad oli-
ka parter skulle kunna bistd med i 16sningsprocessen — de dnnu outnyttjade
resurserna och majligheterna.

Framtid — mal, delmal och 6nskat samspel (Figur 9: 5-6)

Beskriv, precisera och prioritera mal och delmdl

I den tredje kolumnen betonas malinriktningen, och virdet av att tala om 6ns-
kemél istillet f6r "klagomal”. Det har ofta en 6verraskande och starkt positiv ef-
fekt pd stimningen och innehéllet i ett samtal nir man kan bérja tala i termer
av hur det skulle vara istillet. Ju 6ppnare mélfrigor desto bittre. De kan girna
stillas i form av hur det skulle vara om ett fullstindigt mirakel hade intriffat och
allt hade blivit precis som man 6nskade sig, och hur berorda parter skulle mirka
att problemet var helt ur virlden (kapitel 2, ”de Shazer och den l6sningsfokuse-
rade terapin”). I "mél-samsprak” aktiveras kreativitet och resurser. Det ir betyd-
ligt mera sannolikt att minniskor reagera positivt pd varandras 6nskemél dn pa
varandras klagomail (anklagelser). De individuella mélen f6r barnets bista kan
sittas upp bdde med ett lingre tidperspektiv och i form av mindre delmél att
starta med frdn och med idag. Delmélen bor vara si konkreta, begripliga och re-
alistiska som majligt och vara tydligt férankrade hos de huvudansvariga parter-
na.

Gemensam grund for samarbetet, samverkansformer, inskat forhillnings- och
hanteringssiitt

Redan i inledningen av ett mote mellan personal, forildrar och barn kan en ge-
mensam grund for samarbete formuleras i termer av "barnets bista”. Vid behov
kan man ta stdd i alla de officiella dokument dir principen om samarbete mellan
hem och skola framhivs med kraft. Denna princip giller inte minst nir stora
svdrigheter uppstdtt. Samtalsledaren har ett sirskilt ansvar for att detta 6nskade
samspel konkretiseras, girna i s realistiska (videofilmsliknande) termer som
mojligt. Vid frigan om vad som behivs for att uppnd de uppsatta individmalen
antyder samtalsdeltagarna ofta spontant olika 6nskvirda samverkans- och kom-
munikationsménster. Det ir en konst som samtalsledare att "hora”, finga upp
och férstirka sidana kommentarer. Oftast behover samtalsledaren dven mera
aktivt begira att de vuxna ska tydliggéra sig angdende vad de onskar sig av var-
andra i bemétandet av barnet, och detta innebir med stor sannolikhet att betri-
da kiinsliga omraden.

Forildrar och lirare har mycket skilda positioner i forhallande till barnet, och
det 4r inte meningen att bedriva ndgon familjeterapi i skolan. Samtidigt ir det
en central tanke i denna modell att specialisten i nirmiljon ska vaga ge sig in i
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fragor om béde forildraskap och lirar-elevsamspel. Dirigenom utnyttjas de na-
turliga sammanhang som underlittar for varaktiga forindringar i de socioemo-
tionella processerna med och kring barnet. Genom att viga fora en ppen dialog
om vad forildrar respektive lirare kan gora annorlunda i sin kontakt med bar-
net, var och en pé sin "planhalva”, behéver man oftast inte "bolla” barn och for-
dldrar till samhillets 6vriga hjilpinstanser (jimfér avsnitt om den tilltagande
psykiatriseringen i kapitel 1). Dirigenom kan savil personligt lidande som extra
kostnader for samhillet ofta besparas. Dessa instanser befinner sig vanligtvis
mycket lingre frin barnens vardagsverklighet, och det kan visa sig avsevirt své-
rare att &stadkomma den 6nskade forindringen dir dn pa hemmaplan”.

Samspelsperspektivet dr bio-psyko-socialt. Férbittrad kommunikation och
interaktion mellan de vuxna och barnen tinks forbittra dven fysiologiska skeen-
den och eventuella dysfunktioner. Linga problemdiskussioner av typen "hjirn-
skada eller icke-hjirnskada” (av den typ som 4dndd sillan kan beliggas vederhif-
tigt) behover med detta synsitt oftast inte bli ndgon huvudfriga. Huvudsaken
blir istillet hur de vuxna pé bista sitt ska kunna beméta barnets beteendemons-
ter, och hur de ska kunna samverka optimalt i forhillande till barnets bista (6ns-
kat samspel). Ju mer samtalsledaren har medvetandegjort och utvecklat sin egen
kunskap om vad som kan tinkas gagna barn och unga, ju mer rustad ir hon/han
for att kunna forstd och vidareutveckla samspelet mellan och med signifikanta
andra. Men dven den mindre erfarne kan ofta underlitta for viktiga forindringar
redan utifrin en "grundkurs” i imnet.

Framtid — handlingsplan med uppf6ljning och utvirdering
(Figur 9: 7-8)

Vad behivs och vem gir vad fr o m imorgon? Uppgifter till néista ging

I Lgr-80 (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 54) infordes begreppet Atgiirdsprogram i
samband med enskild elevs problem, och detta ”...bor utarbetas av skola, elev
och forildrar tillsammans ...”. Begreppet har sedan fortsatt att anvindas i offent-
liga dokument. I den hir modellen anviinds istillet ordet handlingsplan som ett
mindre myndighetsbetonat ord. Ofta uppstdr en naturlig 6verging till formule-
randet av en sidan plan nir man tydliggjort 6nskvirda samspelsformer i foregd-
ende skede av samtalet. Parterna kan d& ta stillning till vad som skulle kunna
vara de forsta realistiskt genomforbara stegen i riktning mot de 6nskade forind-
ringarna. Var och en fir uppgifter att utfora tills nista ging man triffas. P4 detta
sitt aktiveras alla deltagare utifrin sin position i samspelet, och det mesta av pro-
blemlésningen kan dessutom ske utanfér samtalsrummet i sitt naturliga sam-
manhang. Planen utformas limpligen som ett skrifligt kontrakt, dtminstone vid
de férsta motena, sé att alla minns vad som éverenskommits, och blir samtidigt
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den naturliga avrundningen av, och bekriftelsen pd, motet. For kontraktets ut-
formning och rubriker, se exempel Tabell 1 i kapitel 6.

Handlingsplaner kan goras for personal-forildrar-barn, f6r hel klass, for ett
arbetslag, eller ett storre arbetssomrade, beroende pa vad man tycker behévs for
att komma fran den aktuella till den 6nskade situationen. En och samma plan
kan omfatta pedagogisk utveckling for personalen och utveckling av férildraska-
pet for foraldrarna. Barn och unga bér sjilva vara med i visentliga skeden av pro-
cessen och fa egna uppgifter att utféra. Handlingsplaner kan dven utgdra under-
lag f6r en individualiserad planering av a/la elevers vidareutveckling, bl a vid de
obligatoriska utvecklingssamtalen.

Den skriftliga planen 4r dock bara et tillfilligt arbetsinstrument, som méste
foljas upp och fornyas i en fortlspande process. Under en pagdende problemlss-
nings- eller utvecklingsprocess kommer oftast flera olika planer att formuleras,
skriftligt eller mundligt, och revideras i forhdllande till ursprungsplanen. Dessa
bor inte vara dokument som foljer eleven i livet, utan vanligtvis endast finnas till
for de direkt berorda parterna. Nigra formella dokumentationsregler finns ej
(enligt Skolverkets personal som jag varit i muntlig kontakt med). Berorda par-
ters integritet skyddas genom sekretesslagen, och for skolan visentliga tolkning-
ar hinvisas till Svenska kommunférbundet (1998). Vid behov av informations-
formedling till utomstiende méste berdrda parter noga upplysas om, och deltaga
i beslut angéende, vem som fir ta del av skriftliga dokument. De behsver ocksa
veta hur dokumenten kommer att férvaras eller forstoras (nir?) efter det att kon-
sultationsprocessen ir genomford.

Uppfolining och utvirdering, nér, var, hur, vilka? Hur har det gire?

Hur ga vidare?

I handlingsplanen ingdr att skriva in nir, var, hur och med vilka som arbetet ska
utvirderas (Tabell 1). Varje nytt méte utgdr pa ett naturligt sitt frin hur det har
gatt sen sist, samt mynnar ut i hur man kan tinkas gi vidare. Utvirdering bor
dven ske pd lite lingre sikt, kanske i ndgon enklare intervju- eller enkitform dir
alla parter fir ta stillnig till hur resultatet blivit, vad man tror lett i positiv res-
pektive negativ riktning, samt vad som eventuellt skulle behovas dirutover. Sys-
tematiska erfarenheter bér tillvaratas inom resursteamet for preventiva atgirder
pa mer 6vergripande plan, samt for en aktiv vidareutveckling av elevvards- och
problemldsningsarbetet.
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Specialpedagogiskt praktikfall

I f6ljande avsnitt illustreras matrisen/modellen med ett praktikuppdrag som ut-
fordes under ht 97, samt redovisades skriftligt utifrin modellens huvudrubriker
enligt Figur 9, av en blivande specialpedagog efter en kortare undervisning i mo-
dellen (en heldag med undertecknad i juni 97, som inkluderade en skriftlig in-
struktion, samt viss kompletterande undervisning och instruktioner frén ordi-
narie kursledare). Syftet dr frimst att tydliggora modellanvindningen, men inte
bara fiktivt utan med hjilp av ett autentiskt och nigorlunda aktuellt skolpro-
blem. Personen ifriga gick pa sk distansutbildning, vilket innebar att hon kunde
praktisera modellen pd en verklig elevsituation, och hon ingick inte i avhand-
lingens undersokningsgrupp. Uppdragsbeskrivningen utgér frin den studeran-
des egna formuleringar, men med en viss omstrukturering och redigering for lis-
barhetens skull. “Jaget” i texten ir alltsd specialpedagogens.

Kort faktabakgrund

Berirda parter. Eleven Anna, tio ar, rskurs 4, Annas forildrar, nuvarande klass-
larare, klasskamrater och speciallirare. Hemma finns biologisk mamma och
pappa och en yngre syster (7 &r). Familjen bor i villa inne i det samhille dir
Anna gir i skolan. Béda férildrarna har arbete, pappan har arbetat pd samma
stille i ménga ar, medan mamman har varit periodvis arbetsls och hon har ny-
ligen bérjat pa ett nytt arbete som pedagog i en av kommunens skolor. Mam-
man har ocksd i perioder varit mycket sjuk, och det har inneburit tita och ibland
langvariga sjukhusvistelser fér henne. Pappan har da haft hand om barnen.
Anna har gétt de tre forsta skoldren p& denna skola, med en och samma klassli-
rare som hon sjilv och forildrarna har haft en ganska délig kontakt med. Lag-
stadieldraren har upplevt Anna och hennes familj som gnilliga, besvirliga och
med stora krav. Forildrarna menar att liraren har sirbehandlat Anna pa ett ne-
gativt sitt. Inget egentligt 16sningsforsok har dock gjorts ifriga om detta, utan
problemen har bara funnits dir och genomsyrat vardagen for berérda parter. Nu
har Anna just borjat i klass fyra och fitt en ny kvinnlig klasslirare — Gunnel.
Klasskamraterna dr desamma som under féregiende &r, medan klassrummet ir
nytt f6r dret och finns i en ny byggnad men pa samma skolgard. Ingen kontakt
har dnnu tagits mellan klasslirare och férildrar och de kiinner inte varandra.
Uppdraget. Tva veckor efter lisarets start bryter mamman en morgon ihop pé
sitt arbete. Gritande berittar hon for sina nya arbetskamrater att Anna dr mob-
bad i skolan och att klasskamrater och ny klasslirare redan fallit in i det "gamla”
monstret frin foregdende ar, sd att Anna dterigen mar mycket daligt i skolan. Ut-
losande orsak 4r att mamman pd morgonen nir hon limnat Anna i skolan, sett
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en av Annas kamrater ge Anna en hird knuff och sedan limnat henne gritande
pa marken. Ingen av de andra eleverna som sig hindelsen verkade bry sig om
det intriffade. Mamman ingrep ¢j vid tillfillet, utan akte direke till arbetet. Spe-
cialpedagogen pd Annas skola, kom rakt in i problemet dd hon just den aktuella
morgonen besckte mammans arbetsplats, i ett annat drende och omgiende kon-
taktades av mamman, vilket resulterade i att det forsta samtalet holls redan sam-
ma dag. Klassliraren och kamraterna blev sedan ocksi involverade i problemls-
ningen.

Antal méten, deltagare och sammanfattning av motesinnehall

1) 970820  Specialpedagog, mamma Inga. Handlingsplan 1, se Tabell 2, ned-
an.

2) 970821  Specialpedagog och klasslirare. Informerar om Annas och hennes
forildrars oro. Klassliraren ger sin syn pd saken. Telefonkontakt
med férildrarna tas samma kvill av klasslirare och de bestimmer
tid for en traff.

3) 970828  Klasslirare och forildrar. Forildrarna berittar direke for klasslira-
ren om sina och Annas farhigor.

4) 970903  Specialpedagog och foriildrar. Foregiende handlingsplan utvirderas.
Kinns problemet fortfarande lika akut? Nej! Behovs jag fortfaran-
de som forbindelselink? Nej, forildrarna upplever att de kan vin-
da sig direke till klassliraren i fortsittningen, om problem uppstir.

5) 971001  Specialpedagog, klasslirare, forildrar och Anna. Alla triffas for av-
slutande kollationering. Hur kan vi ytterligare 6ka Annas trygg-
het? Handlingsplan 5, se Tabell 3, nedan.

6) 971008  Forildramite. Information om att 6kad "vi - kiinsla” 6nskas i klas-
sen och om hur klassen ska arbeta for att nd detta. Vad kan forild-
rarna gora?

Arendebeskrivningen i foljande avsnitt utgir frin det forsta métet mellan speci-
alpedagogen och mamma Inga och f6ljer matrisens huvudkategorier (Figur 9).

Nulidge — problem ur individ- och samspelsperspektiv (Figur 9: 1-2)

Individperspektiv. Enligt mamma upplever Anna problem med kamratskapet i
skolan och p fritiden. Hon kinner sig orolig och osiker infér den nya klassli-
raren. Mamman kommer ging pé ging i samtalet in pd sin egen skoltid, som
hon upplevde som en mycket jobbig tid i sitt liv. Hon kinde sig sjilv mobbad
som barn och upplever att hon har stora irr i sjilen pa grund av detta. Mamma

153



154 Britta Liljegren

och Anna har negativa férvintningar pa skolan, ndgot som den nuvarande klass-
liraren inte 4r medveten om. Risk finns att dessa forvintningar blir en sjilvupp-
fyllande profetia. Kontakt bor etableras snarast mellan forildrar och den nuva-
rande klassldraren.

Forildra-personal-barnsamspel. Mamma upplever att Anna behandlas mycket
negativt av sina kamrater i skolan. Hon har inte ndgon riktig vin och kinner sig
utanfér de andras kamratskap. Detta tycker mamman har underblists av den fo-
regdende ldraren genom att denna pekat ut Anna p ett negativt sitt. Liraren har
gett skilda direktiv och regler betriffande hur hon férvintar sig att Anna ska
upptrida i skolan, respektive hur hon forvintar sig att vriga elever ska upptri-
da. Som anledning har liraren angivit att Anna ir s lingsam att hon inte kan
forvintas klara samma regler som 6vriga elever. Detta har gjort Anna mycket
kinslig, ledsen och upprord vilket hon visat nir hon kommit hem frin skolan.
Mamman ir mycket ledsen och besviken pd den forra liraren. Problemet med
att Anna kinner sig utanfor kamratskapet finns ocksd pé fritiden. Mamman
hade hoppats mycket pa stadiedvergingen — klasslirarbytet — och nu tycker hon
sig redan se forhoppningarna grusas, vilket gér henne ingslig och ledsen. Mam-
man berittar att Anna nigon dag tidigare, d4 hon upptritt hogljutt, fitt en dill-
sigelse av nuvarande klasslirare i (som Anna uppfattade det) skarpa ordalag.
Detta var Anna mycket ledsen éver dd hon kom hem frin skolan och mamman
har nu farhigor att den nuvarande liraren dvertagit den forra klasslirarens (en-
ligt mamman) negativa bild av Anna. Negativa frvintningar och osikerhet
finns saledes frin forildrar och Anna gentemot den nya klassliraren. De talar i
denna triangel om varandra, istillet for #// varandra.

Personal-barnsamspel. En eventuell risk finns f6r overforing av negativa vir-
deringar mellan lirarna beriffande barnet och forildrarna.

Barnsamspel. Anna upplever relationsproblem mellan sig sjilv och de 6vriga
flickorna i klassen, vilket gor att hon kinner sig ensam. Det finns en grupp
mycket styrande flickor i klassen och den gruppen vill Anna helst tillhéra.

Forildra-barnsamspel. Relationen paverkas i hog grad av ett stindigt fokuse-
rande pd Annas "tillkortakommanden” i kamratrelationerna och i relationen li-
rare - elev. Finns det plats for Anna sjilv? (Inte bara plats f6r hennes problem?)
Finns det plats for forildern sjilv? Forildrarelationen genomsyras av stindig fo-
kusering p& Annas problem med diskussioner och gril om hur de ska forsska
hjilpa henne. Mamman vill, i mycket hégre grad 4n pappan, agera och soka
hjilp utifrin. Minsta hindelse upplevs som ett stort hot och kan uppta timmar
av forildrarnas tid och energi. Finns det andra problem som familjen slipper sit-
ta i fokus genom att bibehalla detta ménster? Vilka andra stresskillor har funnits
och finns for nirvarande? Mammans sjukdomsperioder och frinvaro frin hem-
met? Mammans nya arbete?
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Nulige - resurser ur individ- och samspelsperspektiv (Figur 9: 3-4)

Individperspektiv. Anna ir enligt mamman en lite drommande, mycket snill och
omtinksam tjej. Detta ir sidor hos Anna som mamman uppskattar och vill att
hon ska behélla. Anna ir mycket framgingsrik i skolarbetet och har Litt for att
lira. Anna gir girna till skolan. Anna upplever det som mycket positivt att fa
berém i skolan, di kan hon kinna sig glad linge efterdt. Anna fungerar sirskilt
bra i skolan d& hon fir arbeta med skapande aktiviteter, nigot hon 4r mycket
duktig pd. Mamman ir mycket glad for sitt nya arbete och tror att hon kommer
att trivas bra pd den nya arbetsplatsen. En av de nya kollegorna 4r en gammal
barndomskamrat som hon upplever som en riktig vin.

Forildra-personal-barnsamspel. Mamman bryr sig om Anna och hur hon mar.
Pappan bryr sig om Anna och hur hon mir. Ovriga berérda ir naturligevis klass-
liraren och Annas kamrater. Klassliraren dr dock i detta skede inte medveten
om problematiken. Forildrarna tror att den nuvarande klassliraren i grund och
botten 4r en bra person och lirare. Mamman tror att Anna skulle kunna fungera
bra i klassen om hon fir fértroende for klassliraren. Klasslirarbytet dr alltsd en
positiv faktor. Med den forkunskap jag, som specialpedagog vid den berérda
skolan, har om Annas nuvarande klasslirare sa ser jag stora méjligheter att bygga
en fungerande relation mellan bide lirare-elev och lirare-forildrar. P4 sike borde
detta kunna 6ppna upp for bittre fungerande 6vriga relationer. Aven kamrat-
skapet paverkas ju av vilken syn klassldraren har pa detta och hur klassen arbetar
med detta. Positivt 4r ocksd att Anna faktiskt dr aktiv och leker i skolan och pé
flitiden, 4ven om hon sjilv upplever att det dr “fel” kamrater och dirfor fir en
kinsla av ensamhet. Kan en 6kad sjilvkinsla och sjilvfortroende bidra till att
Anna kinner att hennes nuvarande kamratrelationer faktiskt duger? Viktigast
att ta vara pd i detta lige anser jag vara att pdvisa de kamratrelationer som fak-
tiskt fungerar och lyfta fram dem. Mamman upplever en begynnande bra kon-
takt med sina nya arbetskamrater.

Framtid — mal, delmél och 6nskat samspel (Figur 9: 5-6)

Individperspektiv. Anna ska kinna trygghet och tillit inf6r sin nya klasslirare.

Forildra-personal-barnsamspel. Forildrarna och klassliraren ska etablera och
forhoppningsvis f en god kontakt. Personalen behéver péverka kamratrelatio-
nerna och Annas syn pa dessa i positiv riktning.

Personal-barnsamspel. Specialpedagogen (jag) tar inom tvé dagar kontakt med
klassliraren och ger en forsta information om problematiken, for att hon direke
ska bli medveten om att Annas osikerhet och ta hinsyn till denna. Direfter eta-
bleras snarast kontakt mellan klasslirare och forildrar.
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Forildra-barnsamspel. Mamman ska forsoka ha is i magen de tvd foljande
veckorna. Detta innebir att hon ska lita bli att bombardera Anna med frigor
om hur skoldagen har varit och istillet forsoka halla sig neutral ifriga om den
nya klassldraren. Mamma och pappa ska forsoka stotta varandra i det nya for-
hallningssittet.

Handlingsplaner for Anna vid forsta och femte moétet (Figur 9: 7)
I Tabell 2 och Tabell 3 redovisas de tva autentiska handlingsplaner frin forsta
respektive femte métet, vilka bifogades till praktikuppgiften (jimfor motesover-

sikten ovan, samt kapitel 6, Tabell 1)

Tabell 2. Handlingsplan frin forsta miter mellan specialpedagog och mamma

Datum 970820 Nirvarande Specialpedagog, mamma Inga

Kort bakgrund
Inga ir orolig for sin dotter Annas skull. Anna kinner sig ensam i skolan och osiker infor sin nya
klasslirare.

Det som fungerar bra/bittre
Anna har inte ngra problem i inldrningssituationerna.
Anna och hennes forildrar ir, i grund och botten, positiva till klasslirarbytet.

Det som behover forindras/vidareutvecklas
Anna behéver f2 kiinna en stdrre trygghet i skolan.

Onskad situation: delmal — mal
Anna och hennes forildrar ska f3 en bra kontakt med den nya klassldraren.
Anna ska fi en bra kontakt med sina kamrater.

Handlingsplan: Vem gor vad?
Specialpedagog: Kontaktar klassliraren och informerar om Anna. Paskyndar kontake klasslirare -
fordldrar.

Férildrar: Férsoker ha ”is i magen” betriffande Annas oro de tva foljande veckorna.

Uppfoljning och utvirdering: Nir, var, hur, med vilka?
Samtal specialpedagog - forildrar onsdagen 3/9 18.00.
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Tabell 3. Handlingsplan frin femte miter mellan specialpedagog, klasslirare, forildrar och Anna

Datum 971001 Nirvarande Specialpedagog, klasslirare, forildrar, Anna

Kort bakgrund
Anna och hennes forildrar har kint sig oroliga angiende Annas relationer med klasslirare och
kamrater infor stadiedvergingen till 3k 4.

Det som fungerar bra/bittre

Anna, forildrarna och klassliraren har fitt en bra kontakt.
Lugnare hemma.

Anna kinner sig tryggare i skolan.

Det som behéver forindras/vidareutvecklas
Kamratrelationerna mellan flickorna i klassen behover bearbetas - forbittras.

Onskad situation: delmal — mal
Flickorna ska fa en storre vi-kinsla.

Handlingsplan: Vem gor vad?

Klassldraren arbetar med relationer och virderingsévningar regelbundet varje vecka resten av ter-
minen.

Forildrar informeras - diskuterar.

Forildramote.

Uppfoljning och utviirdering: Niir, var, hur, med vilka?
Utvirdering vid terminsslut av klasslirare, forildrar och elev.

Sammanfattande utvirdering, specialpedagogens egen (Figur 9:8)

Individperspektiv — positiva forindringar
Anna ir lugnare hemma och verkar ¢j s orolig lingre. Anna kiinner sig tryggare
med sin ldrare och i klassrumssituationen. Hon siger att "froken ir snill”. For-

dldrarna kinner sig lugnare. Klassliraren ir glad 6ver att Anna verkar finna sig
till ricea.

Samspelsperspektiv — positiva forindringar

Anna och hennes forildrar har fatt en bra kontakt med klassliraren och kom-
munikationen mellan dem sker ¢j lingre via specialpedagogen. En viss trygghet
har bérjat infinna sig hos Anna och hennes férildrar pa grund av detta, men to-
leranstroskeln ir nog rite lig om ndgot skulle intriffa vilket givetvis kan kinnas
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stressande for klassliraren. Forildrarna upplever att hemférhillandena 4r lugna-
re nu och de oroliga meningsutbytena ir firre.

Problem som kvarstér och mal for fortsatt arbete

Annas kinslomaissiga sjilvfortroende ir ganska lagt. Inom klassen finns tenden-
ser till gruppbildning och viss osimja, frimst mellan flickorna. Arbetet fortsitter
med att skapa en trygg ram for Anna i skolan genom att en bra kontakt byggs
upp med for henne viktiga personer. Klassen ska fortsitta arbeta med roller, re-
lationer och virderingsévningar. Férildrarna ska informeras om detta, for att
forhoppningsvis stodja arbetet.
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DEL III

Undersokning av
modellens
anvindbarhet
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KAPITEL 38

Fragestillningar och metod

I avhandlingens tredje del, kapitel 8-11, redovisas den empiriska undersskning-
en av modellens anvindbarhet. I detta kapitel presenteras undersskningens hu-
vudfrigor och underteman, samt deltagare och undersskningsmetoder. En jim-
forande svarsanalys for psykologer och specialpedagoger redovisas i kapitel 9,
och i kapitel 10 illustreras konsultationsmodellen genom skildringar av fyra psy-
kologuppdrag frin grundskolans samtliga stadier. I kapitel 11 gors avslutande
reflektioner angdende modellens giltighet utifrn en analys av utsagornas giltig-
het, samt utifrdn sex kriterier pd modellens anvindbarhet i skolpsykologers och
specialpedagogers arbete med barn i svérigheter.

Undersokningens huvudfrigor och underteman

Syftet med undersékningen var att underséka och illustrera konsultationsmo-
dellens anvindbarhet i yrkesverksamma psykologer och specialpedagogers prak-
tik. Foljande frigeomréiden stod i centrum:

1. Tjinstgoringssituation
Vilken gjinstgdringssituation har psykologer respektive specialpedagoger?

2. Specialistorganisation
Hur ir den sirskilda elevvirdspersonalen organiserad?

3. Modelltillimpning
Hur anvinds modellens huvudprinciper och -tekniker i respondenternas

arbete?

4. Konsekvenser for berirda parter
Vilka konsekvenser fir arbetssittet for elever, personal och forildrar?
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5. Skillnader vid jamforelse med tidigare arbetssiitt
Vilka skillnader (positiva eller negativa) framkommer vid jimforelse med ti-
digare arbetssitt och arbetsresultat?

6. Uppfattningar om orsakssammanhang
Vad tror respondenterna ir de viktigaste orsakerna till positiv eller negativ
forindring vid problemlssning och personlig utveckling?

7. Viirdering av olika modellaspekter

Vilka av modellens idéer och tekniker anses vara mest/minst anvindbara?

8. Vidareutveckling
P4 vilket/vilka sitt kan modellen vidareutvecklas?

De bida forsta frigeomridena valdes som bakgrundsinformation, samt for att f3
veta hur minga av pedagogerna som hade aktuell tjinst som specialpedagog och
huruvida de hade sirskild tjinstgoringstid for konsultativa arbetsuppgifter. Ov-
riga sex omrdden valdes med malsittningen att pa ett allsidigt sdtt undersoka
modellens anvindbarhet. I Tabell 4 har dessa 6vergripande frigeomrdden bru-
tits ner till ett antal underteman som utgjorde strukeur i ett frigeschema i en en-
kit- och intervjuundersskning. Samtliga frigor som tillimpades i undersok-
ningen aterges ordagrant for varje frigeomréde och undertema i den samlade
svarsredovisningen i Appendix A. Se dven vidare i avsnittet "Undersokningsme-
toder och genomforande”.
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Tabell 4. Asta frageomriden med tillhirande underteman

Frigeomriden/teman Underteman

1. Tjdnstgéringssituation Psykologtjinstgoring
Specialpedagogtjinstgdring

2. Specialistorganisation Teamtillhérighet
Samarbetsvirdering

3. Modelldllimpning

4. Konsekvenser for berdrda parter

5. Skillnader vid jimf6relse med tidigare
arbetssitt

6. Uppfattningar om orsakssammanhang

7. Viirdering av olika modellaspekter

8. Vidareutveckling

Teamanvindning av modellen
Samtal per ménad

Samtal per drende
Initiativtagare
Problemformuleringar
Personkombinationer
Modellanvindning i samtal
Annan tillimpning

Andra arbetssitt

Illustration av arbetssittet —

fyra psykologuppdrag

Skillnader f6r elever, forildrar och
personal efter samtal utifrin modellen

Skillnader i arbetssitt
Skillnader i resultat

Orsaker till positiv férindring vid
problemlésnig och personlig utveckling
Orsaker till negativ forindring vid
problemldsnig och personlig utveckling

Det mest anvindbara
Nackdelar

Frigornas formulering
Paverkan pd privatlivet

Genomf6rd och 6nskvird
vidareutveckling av modellen
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Deltagare

Val av informanter — psykologer och specialpedagoger

For att kunna undersoka och illustrera konsultationsmodellens anvindbarhet
behévdes négon typ av kommunikation med initierade andra personer, dvs per-
soner som fitt en viss utbildning i arbetssittet, och som direfter haft goda moj-
ligheter att praktisera det i ett skolsammanhang. Jag stod infor det grundliggan-
de dilemmat att det var jag sjilv som ansvarat for utvecklingen, dokumentatio-
nen, och férmedlingen av den konsultationsmodell som skulle undersokas. Ut-
ifrin mina tankegingar i inledningen om att goéra teori av sin praktik och
praktik av sin teori vill jag dock betona att mitt undersckningsprojekt inze var
utvirderingsforskning i gingse mening. Och det var inte heller friga om att be-
déma mig sjilv som utbildare, handledare, o dyl. Det var istillet en friga om att
genom ett informationsutbyte med initierade yrkesutivare bedima anviindbarhe-
ten i kommunikation med personer som var tillrickligt fértrogna med konsul-
tationsmodellens idéer och tekniker, och som hade tillimpat den tillrickligt
mycket i ett kvalificerat yrkesmissigt sammanhang f6r att kunna kommunicera
meningsfullt om detta dmne.

Ett alternativt tillvigagingssitt hade varit act kommunicera med “klienterna”
istillet f6r med specialisterna, dvs skolpersonal, elever och/eller forildrar som
blivit "utsatta f6r” arbetssittet av tillimpande psykologer och specialpedagoger.
Med ett rimligt antal klienter bedémdes ett sddant genomférande dock medféra
for stora kostnader i tid och ekonomi, och tillstind hade krivts frin flera hall
inom organisationen. Det grundliggande dilemmat att det var min egen modell
som skulle undersékas av mig sjilv hade ind& kvarstdce och sannolike forstirkes,
och bedémningen av modellens huvudprinciper hade komplicerats av ett antal
mellanliggande variabler. I forskning som rér terapeutisk/personlig férindring
uppstar ofta etiska komplikationer genom att minniskor inte bor identifieras
som “problematiker”, samt genom att de bade vill och bér fa behélla "dran” sjil-
va over positiva forindringar. Denna generella svérighet hade sannolikt accen-
tuerats med “klientalternativet”, dir ju klienterna direke eller indirekt hade be-
hévt framtrida, samt virdera respektive psykologers/specialpedagogers arbets-
sitt och resultat, och samtliga berdrda parter skulle kunna kinna sin personliga
respekt och autonomi hotad.

Min modellkonstruktion har utgjort ett stort arbete i sig sjilvt, si som den
vixt fram i omfattande utbildnings- och handledningsprojekt med méanga kurs-
deltagares personliga erfarenhet som empirisk erfarenhetsbas. Mot bakgrund av
detta arbete, samt med tanke pa 6vriga komplikationer med andra tillvigagéngs-
sitt, valde jag att kommunicera med specialisterna direkt. Klientundersskningar
samt alternativ undersokningsdesign med t ex kontrollgrupper skulle istillet
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kunna utformas i samarbete andra forskare som intressanta uppfoljningsprojekt
till foreliggande arbete.

Ett stort antal pedagoger, psykologer och annan elevvérdspersonal hade vid
undersokningens tidpunkt deltagit i mer eller mindre kvalificerade kurser i min
konsultationsmodell, och kunde tinkas vara i olika grad inforstddda med arbets-
sittet beroende pd intresse, forkunskaper, och antal undervisningstillfillen. For
att i ndgon mdn standardisera informanternas kunskapsbakgrund valdes endast
personer som undervisats och handletts i ett akademiskt utbildningssamman-
hang, se punkt 1 och 2 nedan, samt direfter haft tillfille att aktivt arbeta med
modellen. Det akademiska sammanhanget garanterade dokumenterade kurspla-
ner samt vissa gemensamma forutsittningar for dem som deltagit. Fér att und-
vika formellt beroendeférhéllande av typen “lirare-elev”, s valdes deltagarna si
att de hade avslutat sina kurser £6r minst en termin sedan (och oftast for ett eller
flera r sedan) och de stod inte heller i ndgot som helst annat beroendeférhal-
lande till mig vid undersékningens genomforande, varken officiellt eller privat.
(Ett par av psykologerna har jag triffat nigon enstaka ging direfter, men ingen
av de 6vriga deltagarna annat in som ett enskilt slumpmissigt undantag i en
tvirfacklig handledningsgrupp.) Dessa forutsittningar gillde for tvé yrkeskate-
gorier — en grupp skol- och forskolepsykologer, samt sju drsgrupper med speci-
alpedagoger. Bida dessa yrkesgrupper valdes att delta i undersékningen for vir-
det av att f& med bdde pedagog- och psykologperspektiv, samt for att utdka an-
talet deltagare, vilket innebir f6ljande personer (se dven Tabell 5).

1. En fd kursgrupp med rolv skol- och forskolepsykologer, en man och elva kvin-
nor, varav samtliga svarade och blev aktiva deltagare i undersskningen. Sex av
dem besvarade en enkit, och det dterstdende sex besvarade en bandad telefonin-
tervju med enkiten som grund.

Dessa personer deltog under dren 1992-96 i tva pa varandra féljande kurser
som uppdragsutbildning vid dévarande Institutionen for tillimpad psykologi i
Lund: Individ och organisation — en utveckling av psykologrollen med inrikining pa
konsultativt arbetssiitt i ett interaktionistiskt perspektiv, 1-10, respektive 11-20 po-
ing (Appendix B, del 1 och 2). Utbildningen motsvarade de krav som stills for
att nd av Sveriges Psykologforbund faststilld specialistkompetens. Tolv av sex-
ton psykologer fran férsta kursomgéngen fortsatte till 20 poingsnivin och ir de
enda hittills som fitt en sa lang utbildning i arbetssittet. Nir 20-poingskursen
startade var samtliga psykologer fortfarande anstillda inom ett skola-forskole-
sammanhang inom totalt sju kommuner i Skéne, Blekinge och Sméland. Vid
undersokningens genomforande hade tva personer bytt tjinst, den ena till ett
riksgymnasium for svart rorelsehindrade elever, och den andra till en gjinst som
psykolog inom barnhabiliteringen. Den férra psykologen besvarade enkiten ut-
ifrdn sin nya tjinst och den senare utifrdn sitt sista tjinstedr som skolpsykolog,

1996.
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2. Sju f d kursgrupper med sammanlagt 158 specialpedagoger som utexaminera-
des under dren 91-97 vid Lirarhogskolan i Malmé, varav det med hjilp av folk-
bokféring och Telia gick att finna adressen till /47 mojliga svarande, 14 min
och 133 kvinnor. (Adress saknades f6r fem fran 1991, fyra frin 1992 och en frin
1994. En person som gick ut 1993 hade avlidit.) Av de 147 svarade 91 personer.
61 besvarade ndgon av enkiterna skriftligt eller vid telefonintervju (15 perso-
ner), medan 30 personer endast gav information om varfér de ej ansag sig kunna
besvara frigorna. Av de 61 personerna utgjorde 50 specialpedagoger den egentliga
undersokningsgruppen utifrin de bada kriterierna att ha aktuell specialpedagogisk
tjanst, inklusive speciallirartjinst, och att ha egen erfarenhet av arbete utifran
modellen (se Tabell 5). De 6vriga 11 personerna hade annat, mestadels nirlig-
gande, arbete (tva var sjukgymnaster, tvd hade tjinst som fritidspedagog, en var
talpedagog, en var resurspedagog i sirskolan, en var larare i en sirskild undervis-
ningsgrupp, en var vanlig lirare med specialgrupp i arskurs 8, en arbetade som
ldrare vid kommunala vuxenskolan, en arbetade med service support pa dator-
system och en svarade ¢j vilket arbete).

Anda sedan tillkomsten av den “nya” 60 poings specialpedagogutbildningen
(Lokal utbildningsplan fér specialpedagogisk pabyggnadslinje, 1990-05-29,
Appendix B, del 3) har jag haft dels obligatoriska undervisnings- och handled-
ningsmoment angdende familje- och skolsamverkan, samt dels f6rdjupningsmo-
ment angdende konsultation/handledning, utifrin min successivt utvecklade
modell. De aktuella personerna valdes sa att de utéver de obligatoriska momen-
ten dven hade gitt den valbara férdjupningskursen under sin tredje termin pd
temat "Social och kinslomissig utveckling”, och didrmed fitt utskad kinnedom
om min modell, eller ocks& hade de deltagit i den nytillkomna kompletterings-
utbildningen f6r speciallirare med motsvarande kursinnehéll (en kursgrupp vt
1997).

Psykologerna hade vid arsskiftet 97/98 en genomsnittsilder pa 49 ar, med en
variationsvidd pa 45 — 57 4r. Samtliga hade ett stort antal yrkesir som skolpsy-
kolog bakom sig. Tyvirr saknas uppgifter om &lder f6r specialpedagogerna, men
en undersokning av antal yrkesér for tre pd varandra foljande specialpedagogiska
kursgrupper med totalt 78 kursdeltagare (frin ht 99 t o m ht 00) visade i genom-
snitt 18 &rs verksamhet inom yrket. Tabell 5 visar en sammanstillning éver un-
dersokningens respondenter. Bortfallsanalys och representativitet analyseras i ett
sirskilt avsnitt nedan.
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Tabell 5. Sammanstiillning iver undersikningens respondenter och néigra av deras bakgrundsvariab-

ler
Kvinna Man Alder Skriftligt svar Telefonintervju
Skol- och férskolepsykologer 11 1 49 6 6
Specialpedagoger med gjinst 48 2 - 42 8

Jamforelse av undersokningsgrupperna

Psykologer i skolan har, formellt sett, en bittre yrkesmissig position 4n special-
pedagoger for att kunna tillimpa ett konsultative och samtalsledande arbetssitt.
Det ir ocksd utifrin min egen yrkesmissiga erfarenhet som psykolog inom skol-
virlden som hela detta projekt tillkom, varfor psykologgruppen i viss mening r
min undersoknings huvudgrupp. Men bide specialpedagoger och skolpsykolo-
ger har yrkesmissigt ett lingtgdende ansvar i arbetet med “elever i svarigheter”,
om 4n utifrdn skilda utbildningar och positioner i skolan. De stills dirmed inf6r
en rad liknande frigestillningar angdende problem och professionellt forhall-
ninggssitt till personal, forildrar och elever. Jag har dirmed bedémt det som
hégst meningsfullt att undersska och jimfora bade psykologers och specialpe-
dagogers erfarenheter av arbetssittet.

Psykologerna utgjorde en relativt liten undersokningsgrupp, tolv personer,
men gruppen visade samtidigt god geografisk spridning ver hela Skine-Ble-
kinge-omrédet. Varje skolpsykolog tjinstgjorde inom ett stort skolomrade; hela
eller stora delar av en kommun, och deras insatser kunde dirmed f3 stor sprid-
ning och 4terkoppling bland lirare, elever och forildrar. Specialpedagogerna ut-
gjorde en betydligt stérre grupp, med stor geografisk spridning 6ver frimst Syd-
sverige. (Specialpedagogisk utbildning fanns vid undersokningstillfillet utover i
Malmé dven i Goteborg, Stockholm och Umed, varfor de studerande ir geogra-
fiskt ”sektoriserade”). Personerna i bdda grupperna genomgick en vidareutbild-
ning som pabyggnad till en akademisk grundutbildning — en lirar- eller psyko-
logutbildning, och specialpedagogerna hade dirtill erhallit sin utbildningsplats
i konkurrens med ett stort antal skande. Psykologer har generellt sett en lang
(5 &r) och kvalificerad beteendevetenskaplig grundutbildning och ir inom skol-
virlden specialiserade pa psykologiska och mentalhilsoorienterade fragestill-
ningar, och dirmed pa “elever i svérigheter”. Den stora majoriteten av blivande
specialpedagoger ir lirarutbildade (inklusive forskolldrare och fritidspedagoger),
och fr o m 14 94/95 ir lirarutbildning ett oavvisligt krav. Manga personer frin
bida grupperna var i 40-50-drsilden under utbildningsperioden, och varje en-
skild psykolog och pedagog hade vanligtvis bide en omfattande och innehallsrik
yrkesutdvning bakom sig, samtidigt som man hade ménga aktiva ar framfor sig.
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Pedagogerna hade oftast sin yrkeserfarenhet frin barnomsorg, grundskola, gym-
nasieskola eller vuxenutbildning, och psykologerna frén grundskola eller f6rsko-
la, i ndgot fall dven frén gymnasiet.

Sedan den nya specialpedagogutbildningens inférande 1990 forvintar sig
statsmakterna att specialpedagoger ska kunna ta ett konsultativt och samtalsle-
dande ansvar i forhéllande till lirarna inom sitt arbetsomréde, och specialpeda-
gogerna fir dirmed en dverlappande stillning mellan den “vanlige” liraren och
andra specialister. Utbildningens syfte kan sigas vara att gora de studerande
kompetenta inom tre olika funktionsomraden: skolutveckling, handledning och
specialpedagogisk undervisning, och utbildningen innehéller atskilliga inslag pa
teman om kommunikation, samtal och problemlssning i olika personkombina-
tioner, samt omfattar dven ett sjilvstindigt skriftligt specialarbete (10 poing)
med direkt anknytning till arbetsomradet. Det 4r m a o en timligen skriddar-
sydd utbildning for sitt specialomrade, och den ir klart lingre 4n psykologernas
specialistutbildning (60 respektive 20 poing). Parallellt med den skol- och per-
sonalutvecklande rollen forvintas specialpedagogerna idven i fortsittningen ge
specialundervisning for enskilda eller grupper av elever. Hur dessa roller ska for-
enas inom ett och samma arbetsomrade ir fortfarande oklart. Det finns dnnu
ingen officiell statistik som visar i vad man specialpedagogerna tillimpar dessa
nya firdigheter efter utbildningen, men ett specialarbete som utforts av stude-
rande vid Lirarhdgskolan i Malmé tyder pa att den undersdkta gruppen efter
sin utbildning arbetar ca 75 % av tiden med segregerad undervisning, hogst 25
% med handledning samt 0-5 % med forskning/skolutveckling (Bystrom och
Nilsson, 2000).

Betriffande wtbildningen i min arbetsmodell fick psykologerna ett avsevirt
bredare och djupare kursinnehall dn specialpedagogerna. Psykologkurserna ut-
fordes pa uppdrag av psykologerna sjilva som ett uttrycke behov av kvalificerad
vidareutbildning i ett hdgskolesammanhang. Utbildningen planerades och
iscensattes av mig sjilv, i samrdd med en representant for psykologerna, samt
under administrativ ledning av ddvarande prefeke Lars Trygg. Tiopoidngskursen
omfattade tolv heldagar i form av féreldsningar, gruppévningar och handled-
ning i grupp, med examination i form av skriftlig tentamen samt med redovis-
ning av skrifilig praktikuppgift (jimfor kapitel 6, s. 147 ff). Tjugopoingskursen
omfattade 16 heldagar i form av féreldsningar, seminarier och handledning. Ex-
amination av den senare kursen skedde genom skriftligt arbete motsvarande de
krav som stills pa ett vetenskapligt arbete for att nd av Sveriges Psykologférbund
faststilld specialistkompetens, och med Claes Edlund som examinator. Kurslit-
teraturen speglade huvudinriktningarna inom familje- och korttidsterapin som
bakgrund till min modell fér skolsammanhang. Fyra av psykologerna hade dess-
utom sedan flera ar tillbaka fitt grupphandledning av mig ca fem ginger per ter-
min, en handledning arbetsgivaren betalat men som skett i privat regi.
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For specialpedagogerna var mina kursmoment tvd bland flera andra inom te-
mat Social och kinslomiissig utveckling, men temat innehéll (och innehéller) dven
ménga andra utbildningsmoment med relevans f6r modellen och den hir un-
dersokningen. Temaansvarig var Lars Johansson (universitetsadjunkt i pedago-
gik, med bitridande psykologutbildning). Som férberedelse till mitt moment
gav han bl a ett program i fyra steg; 1. Allmin introduktion med kommunika-
tionsteori, 2. Det professionella samtalet, med 6vningar i liten grupp, 3. Inten-
sivtrining i smigrupper med videoinspelning och feedback frin kursledaren,
samt 4. Litteraturseminarium med redovisning av min bok "Elever i svérighe-
ter”. Direfter f6ljde mitt moment "Forildrasamtal i skolan” i teori och praktik,
ddr 4ven min bok uppdaterades i forelidsningar, stenciler och diskussioner. Min
utvecklings- och problemlésningsmodell i dess ddvarande utformning tillimpa-
des pa rollspelade forildrasamtal i skolan, baserade pé kursdeltagarnas egna upp-
levelser och erfarenheter frén skolvirlden. Detta kursmoment omfattade forelis-
ningar och videohandledning motsvarande totalt ca 40 lektorstimmar. I den
tredje terminens fritt valda fordjupningsdel tillimpades konsultationsmodellen
i momentet handledning, omfattande ytterligare ca 40 timmar.

Konsekvenser av tva skilda undersokningsgrupper for metod
och resultatanalys

Olikheterna mellan grupperna ledde till f6ljande slutsatser betriffande metodval
och resultatanalys:

1. Det forefoll rimligt att begira en betydligt mer omfattande och férdjupad
information frin psykologerna.

2. Svaren frin de bidda grupperna maste tolkas in i sina skilda kontexter, dir
hinsyn maste tagas framfor allt till att specialpedagogernas konsultativa roll
fortfarande var (ir) under uppbyggnad och sannolikt inte var (dr) sirskilt vil
utvecklad. Det var av intresse att underséka om specialpedagogerna funnit
modellens principer och tekniker tillimpliga dven i undervisningssituatio-
ner, eller i ”vanliga” samtalssituationer som obligatoriska utvecklingssamtal
och elevvirdsméten av olika slag.

3. Risken att grupperna samstimmigt “forvringde” sina svar i en alltfor 6nsk-
vird eller oonskad riktning kunde tinkas minska avsevirt genom de stora
skillnader som fanns mellan art och grad av tidigare kontakt med mig — spe-
cialpedagoggruppen hade ju haft ett jimf6relsevis mycket kortare méte med
mig dn psykologgruppen, samt tillhérde dessutom en annan yrkesgrupp
med 4tfoljande yrkesmissiga distans.
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4. Vid virdering av svarsresultaten borde det kunna tolkas som en styrka for
arbetssittet om bida grupperna utifrdn sina skilda yrkespositioner och
utbildningar upplevde det anvindbart och meningsfullt i elevvérdsarbetet.

Undersokningsmetoder och genomférande

Undersokningsmetoder: Enkiiter och telefonintervjuer

I forsta undersskningsskedet skickades ut en enkdir i tvi versioner med olika
komplexitetsgrad, den mer omfattande versionen for psykologerna och den enk-
lare for specialpedagogerna. Enkiten var utformad si att den samtidigt skulle
kunna utgora en strukturerad intervjuarguide for kompletterande telefoninter-
vjuer, om det visade sig alltfor svart att f3 in skriftligt svarsmaterial frin redan
hart pressade yrkesgrupper. Enkitformen valdes primirt mot bakgrund av fl-
jande motiv:

1. For att fa kontakt med si stor del av populationen som méjligt, dvs med de
personer som kunde tinkas ha relevant kunskap for min undersokning.
Enkitformen méjliggor generellt en stdrre undersskningsgrupp, inom en
given tids- och resursram.

2. For att frigorna skulle vara standardiserade och jimforbara for samtliga del-
tagare for underlittande av svarstolkningen.

3. For att kunna stilla 6ppna frigor med krav pa férdjupad reflektion i svaren —
dvs for ate i sd rik och meningsfull information som méjligt. Deltagarna
skulle pd egen hand fi utrymme for eftertanke och reflektion angdende
komplexa och lite “filosofiska” frigestillningar, samt for “egna” formule-
ringar. Med hjilp av elektronisk enkitform underlittades férhoppningsvis
ett successivt ifyllande av den hir typen av frigor.

4. For att, utifrdn mitt val av initierade informanter som haft mig som lirare
och handledare, uppritthalla den skriftliga kontaktens distans, och dirmed
undvika direktkontakt med den 6msesidiga paverkan denna kunde tinkas
innebira, samt med stor frihet f6r dem att svara som de "verkligen ville”.

Pilotstudier gjordes for specialpedagogenkiten, dir en av utbildningsledarna vid
lararhégskolan, en yrkesverksam specialpedagog samt en da aktuell kursgrupp
(24 personer) gav synpunkter, efter genomlisning av en preliminir version.
Psykologerna fick sin omfattande och detaljerade enkiit i september 97 och
specialpedagogerna fick sin version av enkiten i november 97. Till enkiten bi-
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fogades ett foljebrev med noggrann instruktion, en férprogrammerad diskett
med s&vil Mac- som PC-version, dir de som ville kunde fylla i sina svar direke
pa disketten. Dessutom bifogades en dttasidig beskrivning av den undersokta
modellen, dir modellens tre huvudsteg (enligt Figur 1) samt ett antal underte-
man sammanfattades (motsvarande huvudprinciperna i kapitel 4-6). Syftet med
modellbeskrivningen var att fortydliga och standardisera vad det var som de sva-
rande tog stillning till nir de besvarade enkitfrigorna.

Det visade sig som befarat svirt att fd in svar p& omfattande enkiter frén per-
soner som sannolikt redan var utsatta for ett hart arbetstryck. Manga horde
spontant av sig och patalade sin vilvilja och sitt intresse for enkiterna men be-
tonade samtidigt sin tidsbrist och alla andra krav som fanns i deras tillvaro. Det
visade sig dven att datakunnandet inte var det forvintade — ménga horde av sig
och kunde bl a inte 6ppna disketten, och sannolikt fanns det sidana problem
dven bland dem som inte hérde av sig. Efter nigra manader (januari 98) fick
samtliga som inte svarat en pdminnelse med forfrigan att telefonintervjuas av
mig personligen, med respektive enkit som ett fast strukturerande underlag. For
de specialpedagoger som i mars 98 dnnu inte svarat utsindes ytterligare en pa-
minnelse med en andra enkitversion, den s k minienkiten, som underlag for te-
lefon- eller skriftlig kontakt. Metoden for datainsamling kom séledes att utgéras
av tre olika ldnga versioner av ett frigeformulir, som besvarades antingen i skrift
eller genom telefonintervju. I Tabell 6 visas hur de olika versionerna frdelades
for de svarande som kom att ingd i de bida undersskningsgrupperna.

Tabell 6. Metoder for datainsamling — tre enkiitversioner med skriftliga eller muntliga svar

Metoder for datainsamling P-enkit S-enkit,stor  S-enkit, liten S:a

sept 97 nov 97/jan 98 mars 98

Skriftligt svar 6 32 (+6) 10 (+4) 48 (+10=58)
Telefonintervju 6 4 (+1) 4 (+0) 14 (+1=15)
Alla 12 36 (+7) 14 (+4) 62 (+11=73)

P=psykologer, S=specialpedagoger. Siffrorna inom parentes anger specialpedagoger med annat ar-
bete in specialpedagogtjinst, men som ind4 besvarade enkiten.

Som framgir av tabellen s svarade en mycket stor majoritet av specialpedago-
gerna skriftligt, medan hilften av psykologerna telefonintervjuades (eftersom
bara nigon enstaka psykolog inkom med svar direke fick de allra flesta detta
alternativ). Sammanlagt utfordes femton telefonintervjuer under virterminen
1998. Elva av dessa bandinspelades och skrevs ut si ordagrant som méjligt,
medan de fyra som baserades pd minienkiten dtergavs si ordagrant som mojligt
med hjilp av minnesanteckningar.

171



172 Britta Liljegren

Enkiiternas utformning

Det finns en tradition att nirmast sitta likhetstecken mellan “enkit” och “kvan-
titativ”, till skillnad frin "intervju” och “kvalitativ”. Det som snarare ir avgoran-
de 4r inom vilket sammanhang, samt pa vilket sitt, frigorna stills, besvaras,
svarsbearbetas och analyseras. I kategoriserad form kan béde intervju- och en-
kitsvar uttryckas numeriskt i miangdtermer, som ett komplement till en mer
kvalitativ analys av mening och inb6rdes sammanhang i svaren. For att belysa
forskningsfrigorna med bredd och djup utformades enkiterna med flertalet fré-
gor i gppen form i likhet med en ”Standardized open-ended interview” (Patton,
1990). For att £ méjlighet att jimfora svarsinformationens inre logik och kon-
sistens stilldes flera frigor kring samma tema, frin skilda perspektiv och med
preciserande foljdfragor. Sammanstillning av frigeomridden och underteman
samt jimforelse mellan olika datainsamlingsformer finns i Tabell 7. Samtliga
fragor i enkit- och intervjuundersskningen aterges ordagrant i den samlade
svarsredovisningen i Appendix A.

Tabell 7. Sammanstillning av frigeomriden, underteman och enkiit-/lintervjufrigor

Frigeomriden/underteman Enkitfrigorna inom
respektive tema, med
nummerangivelse
P S Sm

1. Tjdnstgoringssituation

Psykologtjinstgdring e:1-3, 24

Specialpedagogtjinstgdring 2-4 -

2. Specialistorganisation

Teamtillhérighet 20 a 20a -

Samarbetsvirdering 20b-d 20b-d -

3. Modelltillimpning

Teamanvindning av modellen 20e 20e+f -

Samtal per minad 4 5a 2a

Samtal per drend 6a 5b 2b

Initiativtagare 2 A+B 6b 3

Problemformuleringar och frigestillningar 3 6a 4

Personkombinationer 5A+6B 7 5

Modellanvindning i samtal 5B/7 8 6

Annan dllimpning - 9 6

Andra arbetssitt 23 19 --

Ilustration av arbetssittet med fyra

psykologuppdrag frin forskola till hégstadium (kapitel 10)  25-27 - --

4. Konsekvenser for elever, forildrar och personal
Skillnader fér elever, forildrar och
personal efter samtal utifrén modellen 8-12 21-23 8
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5. Skillnader vid jimforelse med tidigare arbesssiitt
Skillnader i arbetssitt 13 10 -
Skillnader i resultat 14 11 9

6. Uppfattningar om orsakssammanhang

Orsaker till positiv férindring vid problemldsning och

personlig utveckling 18 15 10
Orrsaker till negativ frindring vid problemlésning och

personlig utveckling 19 16 -

7. Olika aspekter av modellens anvindbarbet

Det mest anvindbara 15 12 7
Nackdelar 16 13 -
Frigornas formulering 17 14 --
Paverkan p4 privatlivet 21 17 -

8. Vidareutveckling av arbetssiitter

Genomférd och 6nskvird vidareutveckling 22 18 -
Andra arbetssitt 23 19 --
Ovriga frigor

Den bifogade modellens éverensstimmelse 1 1 -
Utrymme f6r egna perspektiv och synpunkter 28 24 -

P = psykologenkiiten, S = stora specialpedagogenkiten, Sm = specialpedagogenkiten i miniver-
sion. e = extrafrdga; dvs en friga som tillkom efter enkitutskicket.

Psykologenkiten och den stora specialpedagogenkiten var i princip helt jimfor-
bara till sina huvudteman (den senare saknade endast undertemat “illustration”
inom huvudtema tre, och den forra saknade undertemat annan tillimpning”
inom frigeomrade tre). I specialpedagogernas minienkit saknades frigeomrade-
na ett och tvé helt (dirutover saknades ett delomrade for frigeomréde tre, ett for
omréde fem, ett fér omride sex, tre for omrade sju, samt tva f6r omride itta).

I psykologversionen preciserades undersskningens atta huvudteman i zugo-
dtta frigor. Fem frigor inneholl bundna “kryssa-for-alternativ”, och de 6vriga
tjugotre frigorna var helt 6ppna. Tva frigor gillde dagboksliknande information;
i den ena ombads de att beskriva en dag som uppfattades som typisk for yrkes-
utévningen, med tidsangivelser f6r dagens méten, typ av uppdrag och person-
kombinationer, samt personliga reflektioner, och i den andra uppmanades de att
beskriva ett for yrkesutévningen typiskt uppdrag, samt att utvirdera detta enligt
en sirskild bilaga. Tre extrafrigor angiende psykologernas tjinstgoringssitua-
tion stilldes via brev som komplement till enkitfrigorna. Psykologenkiten
krivde 4tskilliga timmars arbete, och det var mera realistiskt att betrakta den
som ett pagidende flerdagsarbete, dir man limpligen fyllde i sina svar successivt
pa disketten.

Den stora specialpedagogversionen omfattade zjugofyra frigor angdende sam-
ma itta teman. Frigornas sprikliga utformning anslét mycket nira till psyko-
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logenkitens, men de var oftast mindre komplexa och hade firre foljdfrdgor. Sju
fragor innehsll bundna “kryssa-fér-alternativ’, medan de dterstiende sjutton
var helt 6ppna. De dagboksliknande frégorna i psykologenkiten utesldts helt,
eftersom de forutsattes ta extra mycket tid i ansprik och dirmed kunde innebira
en okande risk att inte fi nigra svar alls. And4 tog iven denna enkit sannolike
ménga timmar att fylla i. Den andra specialpedagogversionen, den s k minien-
kéiten, sammanfattade med o frigor det mest visentliga av innehéllet i den ling-
re versionen och var sdledes avsevirt mindre tidskrivande.

Telefonintervjuernas utformning

Telefonintervjuerna utgick helt frin respektive enkit och den svarande uppma-
nades ha frigeformuliret framfor sig under intervjun. Intervjuformen gav sjilv-
fallet upphov till nya foljdfragor och kommunikation mellan intervjuaren och
den svarande, men tema och fokus dterférdes alltid till formuliret. Psykologin-
tervjuerna omfattade i genomsnitt tva till tre timmar, och férdelades mestadels
pa tvd dillfillen. Den stora specialpedagogenkiten varade ca en timme vid ett
tillfille, medan den lilla specialpedagogenkiten omfattade ca en halvtimme.
Vid telefonintervjuerna tillimpades ett forhillningssitt som nira anslot dll de
principer for forskningssamtal som formulerades av Franklin (1997). I likhet
med de exempel hon anfor i sin text angdende “the discourse model” (s. 104)
intervjuade #dven jag personer som jag triffat tidigare, varfor en alltfor distanse-
rad och teknisk héllning skulle ha kunnat skapa kontaktproblem och
svérigheter i kommunikationen. Jag ville f3 sd naturlig kontakt som méjligt for
att uppnd “shared understanding” och samtidigt fi insikt i den intervjuades
egen syn. Manga tankegingar utvecklas dven under intervjuns géng, och sile-
des fingar man inte bara in nigot som redan finns hos den intervjuade, utan
man ir sjilv med och konstruerar den intervjuades verklighet.

Aven maktfrigan i intervjusituationen beaktades — det faktum att intervjua-
ren och den intervjuade nistan aldrig befinner sig i en symmetrisk utan i en ko-
mplementir relation. Jag hade dessutom varit kursledare f6r mina intervjuper-
soner, om dn under en mycket kort tid for specialpedagogerna. Sjilvklart kan in-
tervjuaren och den intervjuade ha mycket olika uppfattning i olika frigor, och
det dr visentligt att bida parter vigar och vill utstd denna olikhet i samtalet. In-
tervjuaren bér dirfor ge tydliga signaler om att man fér tycka annorlunda, och
att det 4r det fria tankeutbytet som ir intressant och givande. Jag vinnlade mig
sammanfattningsvis om en icke-hierarkisk dialogform med “distinct points of
view, dual voices”, med en aktiv strivan att differentiera mellan vem som tyckte
vad under samtalets géng. Jag efterstrivade samtidigt en aktiv intervjuarroll for
act f8 djup och bredd i svaren, med delgivande av egna synpunkter f6r den andre
att reagera pd, samt med speglingar och kommentarer som férsok att kontrollera
att jag uppfattat den intervjuades budskap pé ett rikigt sitt.
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Bortfallsanalys och representativitet

Psykologgruppen

Samtliga tillfrigade psykologer besvarade enkiten, antingen i skriftlig form eller
i form av telefonintervju. De besvarade dessutom i det nirmaste varenda friga,
inklusive detaljerade foljdfrgor, omfattande dagboksliknande frigor, etc. Sévil
enkit- som intervjusvaren var genomgdende mycket innehallsrika och tydligt
formulerade. Tva psykologer hade limnat grundskolan, den ena for tjinst vid
ett riksgymnasium for rorelsehindrade och den andra for tjinst inom barnhabi-
literingen. Bada besvarade 4nda enkiiten, varav den senare utifrin sitt sista tjins-
tedr som skolpsykolog (1996). Eftersom den ena av dem var kvar i skolvirlden,
och den andra hade en bide lang och i tiden nirliggande skolerfarenhet bedom-
des detta vara helt godtagbart. Psykologernas deltagande var siledes mer eller
mindre hundraprocentigt i olika avseenden. Aven om denna grupp endast om-
fattade #olv personer, sd bidrog var och en av dem med en mycket omfattande
och ingdende information; en sammanlagd svarsvolym som vil motsvarade den
numerirt sett betydligt storre specialpedagoggruppens.

Pedagoggruppen

De 147 specialpedagogerna som fick enkiten kan delas in i fyra svarstyper: 1) de
50 personer som besvarade stora eller lilla enkiten, skriftligt eller muntligt, och
som tillimpade modellen samt var anstillda som specialpedagoger eller special-
lirare, 2) de 11 personer som besvarade ndgon av enkiterna skriftligt eller munt-
ligt, tillimpade modellen, men som hade annat arbete, 3) de 30 personer som
endast svarade for att tala om att de av olika skil inte anvinde modellen och/
eller ej kunde fylla i enkiiten, samt 4) de 56 personer som inte svarade alls. Totalt
svarade sdledes 91 personer, varav 62 personer efter utskick av den stora enkiten
och 29 efter den lilla enkiten (tvd personer med fritt formulerade, relevanta men
korta svar kodades in i minienkiten). Av dessa 91 besvarade 61 personer enkiten
mer eller mindre fullstindigt (grupp 1 och 2 = 62 %), 43 personer den stora och
18 personer den lilla. De 91 personerna férdelades utifrin drtal f6r avslutad ut-
bildning, samt utifrin kén, som framgr i Tabell 8.
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Tabell 8. Andel svarande fordelade efter kursdr och kin

Kursar Antal svar/ Antal Antal min som svarade i forhillande
kursgrupp svar i % till antal min i kursgruppen

Ht 91 9/19 47 0/5

Ht 92 12/22 55 0/1

Ht 93 13/24 54 1/3

m (91-93) 34/65 52 1/9

Ht 94 21/31 68 1/1

Ht 95 14/19 74 0/1

Ht 96 7110 70 0/1

Vit 97 15/22 68 2/2

m (94-97) 57182 70 3/5

Totalt 91/147 62 4/14

Genomsnittlig svarsfrekvens var for de fyra sista kursiren 70 %, jimfort med 52
% for de tre foregiende aren. Tiden som gitt sedan utbildningen avslutades vi-
sade sig siledes samvariera med svarsfrekvensen. Jag betraktar 70 % som en re-
lativt god svarsfrekvens mot bakgrund av att det gillde en si pass arbetskrivande
undersdkning, liksom dven 62 % for alla kursiren. Som framgér 4r antalet min
mycket litet bdde totalt sett (14 av 147, eller 10 %) och bland dem som svarade
(4 av 91, eller 4 %). Tabell 9 visar hur de 91 svarande fordelade sig betriffande

aktuell tjinstgdring samt erfarenhet av modellen.

Tabell 9. De svarandes aktuella tjinstgiring (specialpedagog/speciallirare, annat arbete, eller ¢f i
arbete), samt deras erfarenhet av modellen

Svarsfrekvens Antal svar 1% av
(S + Smin) i% samtliga 147
Tjinst och modellen 50  (36+14) 55 34
Annat arbete och modellen 11 (7+4) 12 7
Tjinst, ¢j modellen 9 (4+5) 10 6
Annat arbete, ¢j modellen 16  (10+6) 18 11
Sjuka, tjinstlediga, etc 5 (5+0) 5 3
Totalt 91 (62 +29) 100 62
Antal tillimpande totalt 61 (43+18) 67 41

S= stora enkiten, Smin=lilla enkiten
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Samtliga 91 svarande utgjorde en slags férsta undersskningsgrupp som gav ett
métt pd hur stor andel av de utbildade som kunde anses tillimpa modellen i
praktiken, dvs 61 av 91 personer (67 %), samt pa vilka skil som uppgavs for
icketillimpning. Som mer eller mindre tydliga motiv f6r varfor man inte anvin-
de modellen och/eller besvarade enkiten angav 16 personer annat arbete, dock
ofta inom nirliggande omriden (som exempelvis talpedagog, lekterapeut pa
barnklinik, arbete pa fritidshem, i férberedelseklass for invandrare, lirare vid
grundutbildning for vuxna, etc). 1 person var tjinstledig, 2 var sjuka, 1 uppgav
enskild angeldgenhet och 1 hade fyllt i men disketten kom bort. De nio personer
som hade tjinst men som 4nd3 inte anvinde modellen kan vara av intresse att

granska lite mer ingdende. De uppgav foljande skil, Tabell 10.

Tabell 10. De som hade specialpedagogisk tjinst men som inte arbetade efter modellen

Person nr  Angivna orsaker

Arbetar inte med dessa uppgifter. Dessutom mycket begrinsad tid.

Kan inte besvara frigorna eftersom jag aldrig anvint modellen.

Ingen angiven orsak alls.

Arbetar inte pa det sitt du undrar dver. Svirt besvara dina frigor.

Har inga samtalsledande uppgifter.

Arbetar inte med modellen alls. Mer som traditionell speciallirare.

Arbetar f n med ett enda barn med autism, dir flera har behandlingsansvar.

PN AN =

Blev mycket fortjust i din modell och skulle girna anviinda den, men just nu
arbetar jag enbart med barn i 6-9-4rsdldern, enskilt och i grupp.

9. Arbetar inte i skolan. Har mest pedagogiska handledningssamtal. Arbetar
inte efter modellen. (Anger dock #ven att hon finner det viktigt med malfor-
mulering och att man uppnér positivt resultat med delmal.)

I tabellen dterges angivna orsaker nistan ordagrant. De kortfattade svaren ger in-
tryck av att respondenterna aldrig f6rsokt anvinda modellen, dock utan att det
sarskilt klart framgdr varfor.

De som utifrin egen erfarenhet uttalade sig om modellen

61 personer limnade utifrin egen erfarenhet meningsfulla svar om konsulta-
tionsmodellen. Svaren frén de 11 personer som vid undersékningstillfillet hade
annat arbete bearbetades inledningsvis som de 6vrigas, men da de inte visade sig
tillfsra ndgon ny visentlig information valdes de bort for att framstillningen
inte skulle tyngas med dnnu en grupp. Den slutliga undersékningsgruppen
bland specialpedagogerna kom dirmed att bestd av de femtzio personer, varav en-
dast tvd min, som 1) hade aktuell tjinst som specialpedagog eller speciallirare,
samt 2) som besvarade enkiten utifrin erfarenhet av att anvinda modellen i sitt
arbete. Dessa femtio personer ir sdledes ett urval frin den okinda andel av de 147
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som faktiskt hade tjinst och tillimpade modellen. 1 foljande avsnitt diskuteras
bortfallsgruppen och dirmed hur stor denna andel kan tinkas vara.

De som inte svarade alls

De 56 specialpedagoger som inte svarade alls vet jag forstas inget sikert om. I
Tabell 11 jimfors dirfor undersokningsgruppen med #vd olika slags uppskartade
frekvenser for bortfallsgruppens tjinstebetingelser. Dessa har beriknats dels pro-
portionellt i férhallande till motsvarande frekvenser for alla som svarade, och
dels i proportion till motsvarande frekvenser inom minienkitgruppen. Det se-
nare sittet dr rimligt eftersom minienkitgruppens frekvenser kan tinkas vara
mer lika bortfallsgruppen (exempelvis uppgav 34 % frin minienkiten annat ar-
bete, jimfort med 27 % pa den stora enkiten, och 17 % uppgav “ej modellen”
jamfort med 6 % for stora enkiten).

Tabell 11. De svarandes aktuella tjinstgoring samt erfarenhet av modellen i undersoknings- respektive

bortfallsgrupp

De som Teoretisk frekvens Teoretisk frekvens
svarade baserat pa baserat pa

alla svarande minienkitgruppen
Tjinst och modellen 50 31 27
Annat arbete och modellen 11 7 8
Tjinst, ¢j modellen 9 6 10
Annat arbete, ¢j modellen 16 10 12
Sjuka, tjinstlediga, etc 5 3 0
Totalt 91 57(56) 57(56)
Antal tillimpande totalt 61 38 35

Som framggr av Tabell 11 s8 uppstod inga storre skillnader mellan de alternativa
berikningsgrunderna, dirtill 4r de procentuella skillnaderna for smd. Med dessa
hypotetiska resonemang skulle det alltsd kunna tinkas vara 27-31 personer (48-
55 %) i bortfallsgruppen som uppfyllde de bada kriterierna att ha tjinst som
specialpedagog och att tillimpa modellen, och som jag alltsd missade i under-
sokningen. Sannolikt var andelen specialpedagoger med tjinst, och som tillim-
pade modellen, mindre i bortfallsgruppen, eftersom bada dessa kriterier kan tin-
kas ha ett samband med om man svarar eller ¢j. En rundringning till sju slump-
missigt dragna personer, en fran varje arsgrupp, med forfrigan om varfor de ej
velat svara, tydde dock snarare pé att den samlade arbetsbordan var det stora
hindret for att delta i undersskningen. Fem av dem forefoll tillimpa modellen
dtminstone pa ndgot sitt, och deras attityder forefsll trovirdigt positiva, men
detta dr naturligtvis ingen sikerstilld information.
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Representativitet

Sammanfattningsvis fick jag en mycket uttémmande information frén samzliga
tolv psykologer. Som framgick i kapitel 8 sa hade psykologerna jimfort med spe-
cialpedagogerna fatt en betydligt djupare inblick i arbetssittet redan under ut-
bildningen, samt hade yrkesmiissigt andra méjligheter att tillimpa det. De psy-
kologer som deltog i denna undersokning var spridda 6éver hela Sydsverige i sin-
semellan olika kommuntyper — dock ej frin de storsta stiderna i regionen. Frin
specialpedagoggruppen erhélls meningsfulla svar frin ca 2/3 (50 av ca 70-80
mdjliga) av den hir relevanta populationen, dvs specialpedagoger med tjinst och
erfarenhet av modellen. Jag menar dirmed att jag fick "tillrickligt god och rep-
resentativ’ information 4ven frin denna grupp, isynnerhet som de utgjorde
komplement till de mycket fylliga psykologsvaren. Aven specialpedagogerna var
geografiskt spridda, och ver ett betydligt stérre sydsvenskt omride 4dn psykolo-
gerna. Samtliga psykologer och specialpedagoger hade dven varit yrkesverksam-
ma sedan linge, och de representerade tillsammans en mycket ling och omfat-
tande yrkes- och skolerfarenhet. Det finns séledes ingen uppenbar anledning att
tro att andra psykologer eller specialpedagoger inom motsvarande arbetsomride
och med motsvarande erfarenhet av modellen pa ndgot avgorande site skulle re-
agera annorlunda in de hir aktuella bdda undersskningsgrupperna.

Det ir naturligtvis inte ointressant utifrin mina frigestillningar att veta mera
exakt hur ménga specialpedagoger med eller utan tjinst som fakriske tillimpade
min modell efter sin utbildning, samt pé vilket sitt och med vilket upplevt re-
sultat. Aven med tanke pi de teoretiska siffrornas osikerhet tyder dock den sam-
mantagna informationen pa att minst hilften, och kanske fler (61 av 91 svaran-
de, samt teoretiskt sett 35 -38 personer i bortfallsgruppen) har visat sig beredda
att tillimpa ett arbetssiitt som sannolike klart skiljer sig frin det man haft tidigare
och efter en i utbildningssammanhang relativt kort introduktion. Min under-
sokning syftade dock inte primirt till att undersska hur manga som hade tillim-
pat modellen, utan framfor allt o7 den ir anvindbar, och pd vilket siitt, for yr-
kesutdvare som verkligen har forsoke. Totalt analyserades 73 meningsfulla en-
kit- eller intervjusvar. Svarsanalys visade att 7y visentlig information om sjilva
modellanvindningen minskade snabbt redan efter genomgéng av halva psyko-
loggruppen. Svarsanalys visade dven att de femtio specialpedagogsvaren snarare
bekriftade psykologernas samlade svarsbild in tillforde nagot i sak nytt, bortsett
frin sidan information som var specifik till foljd av skilda yrkesmissiga forut-
sdttningar (som exempelvis att tillimpa modellen vid utévning av specialunder-
visning). Detsamma gillde f6r de elva specialpedagoger som hade annat arbete,
men som #nda besvarade enkiten.
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Svarsanalys- och redovisningsmetoder

Svarsanalys och redovisning gjordes utifrén undersskningens atta frigeomraden
och underteman, Tabell 7. Samtliga svar p& de mestadels 6ppna frigorna, med
undantag for de specifika psykologfrigorna 24-27, meningskategoriserades pa-
rallellt f6r de bdda undersskningsgrupperna vid upprepade genomlisningar av
svaren. Logiskt sirskiljbara och for frigestillningen meningsfulla svarsteman lyf-
tes fram och formulerades i s8 komprimerad form som méjligt till fasta svarska-
tegorier (jimfor Kvale, 1997, s. 178). Frekvensberikningar gjordes sedan for var-
je kategori. En persons svar pa en viss friga inneholl ofta flera teman och klassi-
ficerades dd i motsvarande antal kategorier. For majoriteten av svar var det rela-
tivt lite ate avgora vilken eller vilka innebérder som frameridde tydligast. Det
visentliga i analysen var dock att tolka begreppsligt urskiljbara svarsinnebérder,
och relatera dem till modellens huvudprinciper (kapitel 7), inte att bedéma ex-
akt antal svar som kunde anses tillhdra en viss kategori. De elva specialpedagoger
som hade annat arbete men 4nd3 besvarade enkiten meningsfullt (Tabell 11)
kodades férst som en separat grupp vid svarsanalysen. Eftersom deras svar helt
kunde innefattas i de redan befintliga svarskategorierna, samt eftersom de for
ovrigt inte gav ndgon sirskiljande information valde jag att inte tynga framstill-
ningen med ytterligare en grupp.

De eventuella problem som kunde tinkas uppstd med olika former for data-
insamlingen visade sig frimst besta i forstirkt arbetsbérda f6r mig sjilv — att be-
héva hélla isir flera versioner vid bearbetning och redovisning. For 6vrigt visade
det sig att svaren frin de tre enkitversionerna var helt forenliga, samt kunde in-
rymmas inom i princip samma svarskategorier inom ett och samma frigeomrade.
Svaren hade dock stora skillnader i omfattning och i kvalitet; i antal kategoriserb-
ara inneborder, i fyllighet och detaljrikedom i beskrivningen, etc. Psykologen-
kiten gav de i sirklass fylligaste svaren, direfter kom stora specialpedagogenki-
ten, medan minienkitsvaren ofta var mycket kortfattade och med betydligt firre
svarskategorier per svar. Som ensam informationskilla hade minienkiten dir-
med varit ett klart simre alternativ, iven om svarsfrekvensen sannolikt hade 6kat
om alla hade fitt denna version frdn borjan. Udda svar uppstod for alla enkiit-
grupperna men utan nigon systematisk koppling till enkittyp.

Den enda pétagliga skillnaden i svarstyp som kunde hinféras till skillnader i
undersékningsmetod uppstod vid jimf6relse mellan skriftlig och muntlig svars-
form, men denna gillde formen snarare 4n innehallet i svaren. De skriftliga sva-
ren var siledes vanligen mer stringent formulerade och rikare pd koncentrerat
innehdll med fler urskiljbara aspekter. Mjligheten att svara pé diskett kan tin-
kas ha underlittat strukturering, fyllighet och tydlighet i formuleringarna. In-
tervjuerna gav svar som priglades av direktkontakt och personligt och kinslo-
missigt firgat talsprik, med mera “kringprat” och en allmint lite livfullare in-
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ramning 4t svarsinnehdllet, men med samma grundliggande svarsteman. Inter-
vjusvaren bidde bekriftade och kompletterade pad detta sitt svarsbilden som
helhet.

Samtliga svarskategorier och -frekvenser redovisas i tabellform for de bada
undersokningsgrupperna i Appendix A, ”Svarskategorier och svarsfrekvenser for
psykologer och specialpedagoger”. I kapitel 9 gérs en sammanfattande svarsre-
dovisning och -analys utifrdn undersskningens huvudfrdgor med hjilp av ett ur-
val av dessa tabeller, vilka kompletteras och illustreras med citering av ett antal
svarsexempel (ndgon ging marginellt redigerade eller komprimerade f6r lisbar-
hetens eller omfingets skull). I kapitel 10 skildras pa basis av materialet fyra ex-
empel pd uppdrag som fordjupande illustration av psykologernas arbetssitt.
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KAPITETL 9

Psykologer och
specialpedagoger —

en jimforande svarsanalys

I detta kapitel sammanfattas och jimférs psykologernas och specialpedagoger-
nas svarsmonster i dtta huvudavsnitt som motsvarar frigeomrddena i undersok-
ningen; tjinstgoringssituation, specialistorganisation samt olika aspekter av mo-
delltillimpning, anvindbarhet samt 6nskvird vidareutveckling (kapitel 8, Ta-
bell 4). Resultaten presenteras med hjilp av ett urval tabeller och svarsexempel
som illustration. Dir ej annat anges ir svaren direkta citat. Intervjusvaren har
ofta sammanfattats och redigerats ndgot for lisbarhetens skull. Samtliga svarska-
tegorier och svarsfrekvenser redovisas i sin helhet i Appendix A. Fér den sirskilt
intresserade lisaren finns hinvisningar till tabellerna i Appendix A med en siffra
inom parentes i texten. Féljande forkortningar anvinds genomgaende i tabeller-
na: P = psykologgruppen, S = specialpedagoger som besvarade den stora enki-
ten, och Smin = specialpedagoger som besvarade den lilla enkiten. P och num-
mer = enskild psykolog (P 01), S med kursdr och nummer = enskild specialpe-
dagog (S 91-01).

Tjdnstgoringssituation

Psykologtjinstgoring
Nio av de tolv psykologerna tjinstgjorde pa heltid (40 timmar/vecka), och tre

av dem pé trekvartstid (1). Som tidigare nimnts hade tvd psykologer limnat
grundskolan, den ena for ginst vid ett riksgymnasium fér rorelsehindrade och
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den andra f6r gjidnst inom barnhabiliteringen, men bada besvarade inda enkiten
(den senare utifran sitt sista jinstedr som skolpsykolog, (1996). Tabell 12 (2)
visar antal barn per psykolog inom deras respektive arbetsomrade.

Tabell 12. Antal barn per arbetsomride for psykologerna

Antal barn/psykolog P (n=12)

a. 1000-1500

b. 1500-2000

c. 2000-2500

d. Mer 4n 5000

e. 38 elever pd riksgymnasiet

— NN W =

Summa 12

Som framgdr av Tabell 12 s hade sju psykologer arbetsomriden med fler 4n
2000 barn, varav fem med fler in 5000 barn. Variationen i antal barn ir jim-
forlig med den som framkommer i Lirarforbundets enkitundersokning (2000,
s. 1): ”En heltidsanstilld skolpsykolog ansvarar som mest f6r 35 skolor med
6.500 elever, och som minst f6r 1 skola och 310 elever.” Samtliga psykologer
hade en chef pa 6vergripande nivd i férhillande till rektorsomradet/arbetsomra-
det, antingen forvaltningschef eller utvecklingschef (3). Arbetsomrddena omfat-
tade vanligtvis ett flertal skol- och forskoleenheter med i de flesta fall barn i alla
dldrar, ibland dven gymnasiet. Avstdnden mellan skolenheterna krivde ofta bil-
korning och arbetet priglades av upprepade geografiska forflyttningar under da-
gens lopp. Sannolikt varierade antalet uppdrag biade mellan och inom dessa en-
heter. Aven med en ringa andel elever i svirigheter av det totala elevantalet, s&
torde det varje lisir uppstd ett Iangt mer 4n tillrickligt antal uppdrag att hantera
for varje psykolog.

Psykologerna besvarade en friga i dagboksform dir de ombads beskriva en ty-
pisk arbetsdag. Den omfattade vanligen 3-5 organiserade méten, ofta interfolie-
rade med resor, telefonsamtal och yrkesmissiga samtal dven under kaffe- och
lunchpauser. Hir f6ljer tva typiska exempel pa arbetsdagar:

POI:

7.45 samtal frin motorikexpert om gemensamt barn. Samtal om tid med f6rskolepersonal.
Samtal med 6nskan om handledning till personalgrupp frin en forskollirare. 8.15. Pro-
blemlésande samtal med familj och personal. 9.30. Fika p avd. 10.00. Méte med utveck-
lingsledarna och &vriga psykologer om assistenter.12.00. Lunch. 12.30. Telefonsamtal,
bekriftelse om samtalstid. Telefonsamtal med omradeschef, vill att jag ska prata om griins-
sittning for fordldrar. 13.00 Uppfoljning av handledning. 14.15 fixa med papper. 14.30
fika. 15.30 Problemlésande samtal med familj och personal + eftersamtal. Reser mellan

uppdragen.
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P 10 (intervjusvar):

...jag bérjar lite olika, 4tta eller kvart dver &tta, halv nio, det beror pd. Jag forsoker att vara
ute i skolan di pi olika sitt. Antingen handlar det om att triffa ett enskilt barn och gora
utredningar eller handlar det om att observera i nigon klass eller sd. Sen under rasten pratar
jag med folk och bestimmer tider, etc. Och sen fortsdttningsvis pd formiddagen sitter jag
antingen med personal eller grupper av barn eller med utredningar. Ibland kan det handla
om konferenser med barnpsyk, olika arrangemang, men jag forsoker hélla formiddagen till
folk i skolan, nir de har undervisning, nir jag vill se vad de gor eller nir jag vill delta i grup-
per eller triffa barn och si. Eftermiddagen handlar ofta om konferenser plus samtal och di
kan det vara handledning med personal eller samtal med elev-forildrar-lirare, men samtal
didr personal ir inblandad. Lite lingre fram pd eftermiddagen #r det ofta forildrasamtal.
Nir de da kan f6r sitt jobb. Och sen har jag ibland handledning 17-19 eller har jag kurser
pd ex. dyslexiomridet mellan 15-17. Och det har jag i regel en ging i veckan nigon sidan
grej. Och sen ndgon enstaka ging gor jag hembesok nir det kan vara nédvindigt och det
ir ofta sent pa eftermiddagen eller méjligen kvill. Men ungefir s ser det ut tycker jag.

Uppdragens karakeir och personkombinationer var genomgiende mycket varie-
rande. De omfattade traditionell WISC-testning med enskilt barn, komplicera-
de mobbningssamtal, samtal med ensam mamma i trasslig livssituation, samtal
med férildrar med alkoholproblem och sociala svirigheter, handledningssamtal
med personal, eller problemlésningssamtal med personal-forildrar-barn. Upp-
dragen kunde dven gilla kommunévergripande frigor som kartliggning av och
resursfordelning till samtliga barn i behov av stéd, samt kontakt med personal
frin andra instanser, exempelvis socialforvaltning, barnpsykiatri, eller barnhabi-
litering.

Specialpedagogtjinstgoring

Specialpedagogerna tillfrigades om de i nuliget hade tjidnst som specialpedagog,
samt dven om de hade sirskild tid f6r "konsultativt samtalsledande” arbetsupp-
gifter (4). Endast fem specialpedagoger uppgav ett specificerat antal timmar for
dessa uppgifter. Sju specialpedagoger inom undersskningsgruppen (och en enda
av de 6vriga 41 svarande) menade att de hade sirskild men ospecificerad tid, ex-
empelvis en miniminivd med en fast tid/ménad dé personalen fick ventilera sina
problem. Den konsultativa funktionen var siledes endast undantagsvis reglerad
i fast arbetstid. Det framgick dock av de f6ljande frigorna att nistan samtliga
personer i undersdkningsgruppen agerade som samtalsledare inom tjinsten (se vi-
dare Tabell 14-18). De konsultativa arbetsuppgifterna betecknades som hand-
ledning och/eller konsulttimmar, men 4dven som forildrasamtal och étgirdspro-
gramsamtal (5).
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Specialistorganisation

Teamtillhorighet

I konsultationsmodellen forutsitts ett flerprofessionellt stodsystem som en vik-
tig bas for det enskilda psykolog- eller specialpedagoguppdragets genomforande.
I psykolog- samt stora specialpedagogenkiten stilldes dirfor en flerdelad friga
pa detta tema. Det visade sig att samtliga psykologer ingick i en central, kom-
munévergripande organisation, se Tabell 13 (6). Sex av dem var organiserade i
ett centralt flerprofessionellt stddteam, varifrin de samverkade med lokala elev-
vérdsteam pd de olika arbets- och rektorsomradena. Tre av dem tillhérde en cen-
tralt placerad psykologgrupp, och tvé av dem var centralt placerade som enda
psykolog i kommunen, (skola, respektive enbart férskola). Den psykolog som
arbetade pa ett riksgymnasium for rérelsehindrade ingick i fast team for varje
elev.

Tabell 13 . Teamtillhirighet for psykologer och specialpedagoger

Organisation P (n=12) S (n=30)
Lokalt elevvirdsteam/resursteam (rektor, elevvirdspersonal) 0 16
Centralt kommunalt stddteam med regelbundna triffar

i kombination med lokala elevvirdsteam/EVK 6 4
Centralt placerad skolpsykologgrupp i samverkan

med lokala elevvérdsrepresentanter 3 0
Stadsdelsresursgrupp for BO/6-16 ar med skolsamverkan 0 3
Centralt placerad ensam skolpsykolog i samverkan

med lokala elevvirdsteam 1 0

Centralt placerad skolpsykolog i samverkan
med personalen direkt (forskolan) 1 0
Fast team for varje elev (riksgymnasium for rérelse-

hindrade)/méte/team kring enskilda barn (ISP, hab) 1 3
Samarbete med forestdndare och forskollirare 0 1
Sérskolans egna elevvirdsteam 0 1
Inget sirskilt system("slumpmiissigt”, “avskuren”) 0 2
Summa 12 30

16 av de 30 svarande specialpedagogerna ingick i lokala elevvirdsteam med rek-
tor som chef. Fem pedagoger fanns i sirskilda team inom barnhabilitering, sir-
skola eller forskola. Sju pedagoger ingick i centralt kommunalt stédteam eller
stadsdelsresursgrupp, och dven om de var i minoritet 4r det av intresse att kon-
statera att det fanns ndgra med denna centrala stillning. Endast tvd pedagoger
saknade helt tillhérighet i stddteam. (Bortfallet var 6-14 personer pa de olika
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svarsaspekterna i organisationsfrigan, vilket kan tyda pd att dessa specialpedago-
ger inte heller deltog i nigot teamarbete.) Aven om det kan tinkas sannolike att
det ir sirskilt engagerade och lyckosamma pedagoger som besvarat enkiten, si
visar svarsresultatet indd pd en tendens att specialpedagogerna har bérjat fi en
plats inom ett mer organiserat elevvardsarbete, dtminstone pé lokal niva.

Skillnaden i tjinstebetingelser var pétaglig fér de bada undersskningsgrup-
perna. Psykologerna agerade frén en kommunévergripande nivd gentemot rek-
torsomradena, med oftast ett stort antal elever inom sitt ansvarsomrade, medan
flertalet pedagoger agerade inom ett lokalt arbetsomride. Psykologerna hade
ddrmed sannolikt en bittre dverblick 6ver stédarbetet i stort, samt dven mojlig-
het till ett mer 6vergripande inflytande i policyfrigor inom sitt arbetsomride.
Deras arbetssitt och principiella stillningstaganden torde kunna f3 en stor bety-
delse for hur stédarbetet fordelas och bedrivs mera generellt. Samtidigt var tvd
psykologer ensamma i sin kommunévergripande position — ett férhillande som
sannolikt inte inger styrka att agera i kontroversiella frigor. Direkta exempel pa
overgripande arbete med kollegialt stéd tillkom genom att nigra av psykologer-
na i undersdkningsgruppen spontant dversinde extra material med bl a verk-
samhetsbeskrivningar av arbetsmetoder, samarbetspartners och egen fortbild-
ning.

Samarbetsvirdering — det som fungerar bra, och det man vill
forindra

Samtliga psykologer och 23 av 36 specialpedagoger (S) virderade samarbetet
inom elevvirden hégt, med genomsnittsvirdet sju pa en tiogradig skala, och
med typviirdet sex for psykologerna och dtta for specialpedagogerna (7). P4 fré-
gan om vad det dr som fungerar bra beskrev 11 av de 12 psykologerna de centrala
teamtriffarna i mycket positiva ordalag — "6ppen dialog, kinner varandra, sam-
arbetar, ger varandra stdd och idéer”, etc (8). Fem av dessa elva betonade dven
virdet av att de hade regelbundna triffar. Samarbetet med de lokala elevvirdstea-
men ansdgs diremot variera mycket beroende pé vilket arbetsomréde det gillde.
Hir f6ljer tv svarsexempel som belyser denna variation:

P 07 (intervjusvar):

Det fungerar mycket bra i det centrala stddteamet och det fungerar mycket bra ocksd ute
p4 enheterna och det finns stor efterfrigan pé oss.

P 09 (intervjusvar):
Spontant s3 virderar jag triffarna till 7-8 (tiogradig skala). Jag kan nog tycka att det ir lite
ligre pd de lokala enhetskontakterna, det 4r kanske fem pa skalan om jag tar ett snitt — om
inte annat s4 ir det svirt rent tidsmissigt att f3 till det dér. Men hir internt tycker jag att
det fungerar bra, vi triffas med regelbundenhet. Vi kan ha drendediskussioner och vi kan
samplanera och vi kan vara fler i samma #rende. Och vi kan d4 tilldta oss att ha lite olika
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roller, att ndn har en reflekterande position i samtalen eller s&. ... Teamet ger stdd och av-
lastning. Samarbetet lokalt varierar mycket, men psykologinsatsen kan ge en annan diskus-
sion, ett forhéllningssitt, och annorlunda arbetssitt innehaller méjlighet till forindring.

Aven specialpedagogerna tog upp olika aspekter av teamtriffarna som det som
fungerade bra — "ldtt att samtala, hogt i tak, stdd och hjilp, litta att na, regel-
bundna triffar, etc”. Négra framholl att *forildrar och f6r barnet andra viktiga
personer deltar” eller “konstruktiva och tydliga dtgiirder som alltid f6ljs upp”,
andra betonade sirskilt samarbetet med nigon eller ndgra av specialisterna eller
med chefen. Tva svarsvarianter illustreras av foljande exempel:

S 93-10:

Det finns inget som ir tabu att diskutera. Allt frin att idag skotte jag mig daligt, elever har
varit oméjliga till psykosociala problem, aborter, polisingripanden. Vi har en otecknad
striing sekretess.

S 93-14:

Vi fungerar bra ihop, A och jag. Diskuterar alla uppdrag mycket tillsammans. Han #r duk-
tig. Oppen.

Sammanfattningsvis foref6ll samtliga svarande mycket néjda med att ingd i
teamarbete. Samtidigt 6nskade 11 psykologer och 24 specialpedagoger utveckla
teamarbetet ytterligare: arbetssitt, kreativitet, dppenhet och struktur, arbeta
mer Svergripande, fi mera utbildning i handledning och arbeta mer tillsammans
i drenden (9). Négra frin bdda grupperna betonade dven att de lokala arbetsla-
gen behdvde fi mer och littare tillgéng till resursteamet. Vid forfrigan om vilka
befattningshavare specialpedagogerna samarbetade mest med visade det sig
framfor allt vara psykologer, skolledare, andra specialpedagoger, klasslirare samt
kuratorer (10).

Modelltillimpning

Anvindning av modellen inom teamet

Sju av de tolv psykologerna hade en eller tvé kollegor frin samma kommun med
i sin kursgrupp under utbildningen i modellen. De fick dirmed redan under sin
utbildning ett kollegialt stéd att tillimpa den, till skillnad frin specialpedago-
gerna, som var uttagna till sin utbildning individuellt enligt lirarhégskolans kri-
terier. Nistan samtliga psykologer hade ocksd kollegialt eller nirliggande yrkes-
missigt stdd for arbetssittet i vardagen. Fem av psykologerna ansig att a/la i tea-
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met nu arbetade utifrin modellen, tvi ansdg att tre psykologer samt kuratorn ar-
betade s&, och ytterligare tre menade att en-tva kollegor arbetade pd samma siitt
(11). En som var ensam psykolog i sin kommun ansig att kurator mer och mer
tillignat sig modellens arbetssitt. Den psykolog som arbetade inom riksgymna-
siet for rorelsehindrade var ensam om arbetssittet.

Fér specialpedagogerna (11) gillde att 10 av de 24 som besvarade frigan an-
sdg sig vara ensamma om arbetssittet inom sitt elevvirdsteam, medan endast tre
av dem hade upplevt det som en gemensam referensram. Sex specialpedagoger
hade dock samarbetat med enskilda psykologer eller kuratorer utifrén modellen,
och ytterligare fem hade samarbetat med arbetsledare eller kollegor. Totalt 14
personer hade dirmed nigot yrkesmissigt stod for modellen. Sammantaget £6-
refaller specialpedagogerna ha mindre teamstod eller kollegialt stéd dn psykolo-
gerna i arbetet utifrin modellen.

Antal samtal per manad som samtalsledare

I modellen betonas det konsultativa samealet som den "réda triden” i psykolog-
arbetet och generellt sett som ett viktigt instrument i skolans utvecklings- och
problemldsningsarbete. Ett stort antal enkitfrigor handlade dirfér om samtals-
ledarrollen, de s k “samtalsledarfrigorna”. I psykologenkiiten var samtalstemat
genomgdende, medan det for specialpedagogerna fanns utrymme att ge exempel
pa, samt virdera modellen, dven utifrin andra tillimpningsomraden. I Tabell
14 (12) visas antal samtal per manad som samtalsledare.

Tabell 14. Antal samzal per méinad som samialsledare

Antal samtal/min P S (n=24+11)*
1-10 4 20 (16+4)
11-20 1 5 (2+3)
21-30 2 4 (3+1)
31- 5 1 (1+0)
Ovrigt: Varierar, i alla, ofta, stindigt 0 5 (2+3)
Summa 12 35 (24+11)

* Summor inom parentes anger antal svarande frin stora och lilla specialpedagogenkiten.

Fem psykologer ledde mer 4n 30 samtal per minad (varav en ledde mer @n 20
samtal i veckan, tre ledde 50-70 samtal per minad och en 35 per minad), och
det var en mycket stor variation mellan de fem med hégst och de fyra med ligst
antal. Sammantaget ledde eller deltog dock de allra flesta dagligen i organiserade
och professionella samtal. Tva psykologer poingterade att rektor oftast ledde
samtalen: "Leder inte minga méten sjilv, utan rekcor dr den naturlige samtals-
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ledaren. Sitter med "som garant” for att samtalet ska bli bra; att det ska bli ett i
psykologisk mening professionellt samtal”. Psykologerna forefsll 6verhuvudta-
get ha en viktig samtalsledande funktion 4ven nir de var deltagare vid métena.
I négra fall brukade rektor 6verlimna ordet ganska omgaende till psykologen, i
andra fall forberedde psykologen samtalen tillsammans med skolledningen, och
i de flesta samtal gavs psykologen pé det ena eller andra sittet stort utrymme for
sina frigor och synpunkter. For psykologerna var samtal och samtalsledning sé-
ledes en central yrkesmiissig arbetsuppgift, medan den var mindre férekomman-
de bland specialpedagogerna.

Tabell 14 visar att 24 av de 35 specialpedagogerna frén stora pedagogenkiten,
och 11 av de 14 fran minienkiten ledde samtal 4tminstone nigon ging per mi-
nad. Totalt kunde dirmed 35 specialpedagoger av de 50 (70 %) anses ha direkt
samtalsledande arbetsuppgifter i arbetet med elever i svérigheter. Skillnaden i
antalet méten per manad mellan undersskningsgrupperna var pétaglig, och re-
sultatet gick helt i den forvintade riktningen — medan dtta av de tolv psykolo-
gerna (67 %) hade 20 méten eller fler; dvs i genomsnitt minst ett sidant méte
per arbetsdag, s gillde detta for endast dtta av de 50 specialpedagogerna (16 %).
Samtidigt 4r det av intresse att konstatera att samtalsledning ingick timligen
sjalvklart i yrkesrollen for flertalet specialpedagoger, dven om det ofta "bara”
gillde ett tiotal samtal per manad.

Antal samtal i genomsnitt per drende

I Tabell 15 (13) visas hur manga samtal man genomsnittligt rapporterade att
man hade i ett och samma uppdrag.

Tabell 15. Antal samtal per irende

Antal samtal P (n=12) S (n=20+10)*
1-5 9 19 (14+5)
6-10 3 8 (4+4)
11-20/varierar 3-20 0 3 (2+1)
Summa 12 30 (20+10)

* Summor inom parentes anger antal svarande frin stora och lilla specialpedagogenkiten.

Som vanligt svarade samtliga psykologer. For specialpedagogerna var det i stort
sett samma personer som svarade pa samtliga samtalsledarfrigor (Tabell 14-18),
om 4in med ndgon liten variation f6r varje friga. Samtliga psykologer och 27 spe-
cialpedagoger (dvs 90 % av dem som besvarade frigan) befann sig inom inter-
vallet ett-tio samtal per drende. Bide psykologer och pedagoger utforde séledes
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i hog grad uppdragen i form av “korttidsbehandling”, ndgot som ju helt stim-
mer med modellens intentioner.

Initiativtagare

I Tabell 16 (14) redovisas vem som oftast angavs vara initiativtagare till upp-

drag.

Tabell 16. Initiativiagare till uppdrag

Initiativtagare P (n=12) S (n=23+13)*
l:a** 3:e

N
1Y

En personal 9 1 2 28 (19+9)
Fler 4n en personal 2 4 4 1 (0+1)
Arbetsledare 2 4 0 7 (6+1)
Elev/-er 1 0 2 3 (2+1)
Forilder till enskild elev 1 5 3 9 (8+1)
Jag sjilv 0 1 0 9 (4+5)
Andra instanser (Bup, etc) 0 0 1 1 (1+0)
Summa 15 15 12 58 (40+18)

* Summor inom parentes anger antal svarande frin stora och lilla specialpedagogenkiten
** Psykologerna fick uppge procentandel for varje svarskategori. Som 1:a val riknas det eller de svar
som fict hogst procentandel enligt friga 2B, som 2:a val de nist hogsta, etc.

Samtliga forstavalssvar inbegrep personal. Av de nio psykologer som uppgav en-
skild personal som initiativtagare i sina forstavalssvar, hade tre ocksa enskild elev
(psykologen frin riksgymnasiet), respektive grundskolechef och forilder pa de-
lad forsta plats. Forildrarna som initiativtagare kom framfér allt pa andravals-
plats med fem svar, och eleverna sjilva (med undantag for gymnasiet) fanns med
ytterst marginellt med tva svar pa tredjevalsplats.

Av de 36 svarande specialpedagogernas totalt 58 svar, gillde 28 enskild per-
sonal. Nio specialpedagoger angav forilder, och tre menade att eleven sjilv kun-
de vara initiativtagare. For specialpedagogernas del hinde det dven att man sjilv
var den som tog initiativet (nio svar).

Initiativtagare till uppdrag var siledes fér bade psykologer och specialpedago-
ger i de allra flesta fall personal inom skolverksambeten. Ibland var skolledaren in-
itiativtagare men allra oftast var det en lirare med direktkontakt med barnen.
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Problemformuleringar och fragestillningar

Samtliga enkiter innehéll frigor om vilka som var initiativtagarnas mest fore-
kommande problemformuleringar. Svaren kategoriserades i fem huvudgrupper

med underkategorier, vilka samtliga dterfinns i Tabell 17 (15).

Tabell 17. Initiativiagarnas problemformuleringar/frigestillningar

Problemformuleringar P (n=12) S (n=23+13)*
L Enskilda barns/elevers beteenden:

1. Okoncentrerad, éveraktiv, utagerande, stor 9 11 (10+1)
2. Avvikande beteende/forsenad utveckling 0 12 (9+3)
3. Svarigheter med inlirningen 7 8 (6+2)
4. Brakig, valdsam 8 4 (3+1)
5. Omotiverad, nedstimd, skolvigran 4 7 (6+1)
6. Lis- och skrivsvarigheter/dyslexi/tal-sprik 1 10 (7+3)
7. Problem i andra medicinska termer (DAMP o dyl.) 3 5 (4+1)
8. Har inga kompisar/kamratproblem 3 4 (4+0)
9. Arbetar helt utan att formulera problem 0 1 (1+0)
Summa 35 62  (49+12)
1I. Barn-lelevgrupp:

1. Oroligt klassrumsklimat, svir barngrupp 3 3 (2+1)
2. Konflikter mellan elever, mobbning 1 5 (2+3)
3. Minga olika enskilda problem i klassen 1 1 (1+0)
Summa 5 9 (5+4)
III. Personal-forildrar-samarbetet: 6 8 (5+3)
Summa 6 8 (5+3)
IV. Personalhandledning/metodutveckling:

1. Handledning/metodutveckling, allmint 4 1 (1+0)
2. Hur ska vi arbeta med enskilt barn, forhallningssitt/

forbittra skolsituationen? 2 4 (1+3)
3. Relationsproblem elev/lirare 0 1 (0+1)
4. Personalsamspel 1 1 (0+1)
Summa 7 7 (2+5)
V. Forildrar villlbehiver ha hjilp med:

1. Disciplinira problem med barnet 3 0

2. Barnets vantrivsel i skolan 1 0

3. Barnets svirigheter med skolarbetet 1 0

4. Barnets konflikter med andra 1 0

5. Liraren forstar inte/knicker mitt barn 1 0

Summa 7 0

Summa totalt 60 84 (60+24)

* Summor inom parentes anger antal svarande frin stora och lilla specialpedagogenkiten.
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De problem som initiativtagarna skte hjilp f6r formulerades i de allra flesta fall
som enskilda elevers svirigheter. Som framgdr av tabellen 4r svarsbredden dock
stor for bida yrkesgrupperna. Ibland angavs hela klassen eller barngruppen som
problem, ibland uppgavs samarbetet med forildrarna, ibland ville personalen
uttryckligen ha handledning och ibland var det férildrar som ville ha hjilp med
sitt barn eller med liraren. Psykologerna tog ocksd upp uppdrag som forildrarna
ville ha hjilp med. Sex psykologer uppgav att uppdragen oftast giller pojkar
("mer pojkar”, eller med proportionsangivelse pojkar/flickor, exempelvis ”80/
207, 770/307, eller 760/40”). Enligt psykologerna var det vanligaste problemet
att eleven uppfattades som “okoncentrerad, éveraktiv, utagerande, storande”,
titt foljt av att eleven uppfattades som "brikig, vildsam” och /eller hade ”svérig-
heter med inldrningen”. Psykologsvaren innehsll oftast flera problemkategorier,
se foljande exempel.

POI:

Onskar hjilp

med stokig barngrupp
med barn som sliss
med foérildrar, hur beméta dem
med barn som inte hinger med
med barn som inte lyder
med barn som ir fariga
med barn som inte visar empati

P 03 (intervjusvar):
Beteendeproblem som ldrarna inte forstar sig p4, barn som ir stokiga och som stér.
Problem med kamraterna. Klarar inte den sociala situationen.
Inlirningssvérigheter. Vad kan man kriva? Hur svagt dr barnet?
Problem med klassen, har ménga barn med olika sorters problem, det blir tungt.
Handledningsuppdrag férekommer mer och mer.

P 09 (intervjusvar):

1. Koncentration, oro, stb’righet gentemot andra.

2. Betriffande de lite dldre: utmanande, aggressiva, trotsar, finner sig inte i regler.

3. Klassens klimat- ofta via verksamhetsledningen.

4. Handledning, rddgivning.

5. Personalbekymmer for barn med avvikande beteenden, ritualer, att barn verkar olyckli-
ga, har avvikande beteende, lite tving, ...lite svirt att forstd sig pd men som i sig kanske inte
stiller dill de hir problemen runtom som de hir andra ungarna gor. ...

6. Personal tycker att forildrarna inte skéter sina ungar. ...det ligger ofta lite inbyggt i fré-
gestillningarna att man vill att man ska fostra om férildrar i vissa hinseenden.

P 11 (riksgymnasium f6r rorelsehindrade):

Eleven verkar inte trivas (nedstimd, deprimerad, sjilvmordstankar, hemlingtan). Eleven
verkar inte motiverad fér skolarbete (skolkar, kommer for sent, skoter inte skolarbetet.)
Eleven har svért i relationen till jimnériga ( kiirleksbekymmer, har inga kompisar, vet inte
hur man ska skaffa kompisar, eller hur man kan behalla dem). Inldrningssvarigheter till
foljd av hjirnskadan. Elever uttrycker sorg och ilska dver sitt handikapp (vid progredieran-
de sjukdomar éver sina férsimringar). Forhallningssitt hos personalen.
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P 12 (intervjusvar):
Det vanligaste, ja det ir vanligt med Dyslexi/Damp. De anviinder de orden. Vi har en Dys-
lexi/Damp-grupp i X-stad, och Dyslexipersonen ir specialpedagog, men Damppersonen dr
en elevassistent. Hon har marknadsfort sig och gtt ut pd alla skolor till alla klasslirare och
gett elva symptom pa Damp, sé helt plotslige si hade ju massor Damp. D4 var ju lirarna
alldeles sikra p4 att de hade Damp for det stimde ju med elevassistentens lista. Och d4 més-
te jag ju gé in och ritta... for s enkelt 4r det fakeiske inte.”

Specialpedagogsvaren innehéll ocksd ofta flera svarsinnebérder — det kunde ex-
empelvis handla om béde enskilda barns svarigheter och om relationer mellan
barn, lirare och férildrar i samma svar. Till skillnad frin psykologsvaren fore-
kom dock ofta ospecificerade svar av typen “avvikande/oroande /knepigt/onor-
malt beteende”, “forsenad utveckling” (sprikligt, motoriskt, socialt), ”samtal
angdende enskilt barn”, "hur g vidare med barnets utveckling”, *f3 bekriftat att
det iir ett problem”, etc. Hir f6ljer ndgra exempel pa specialpedagogsvar:

S$91-01:

Relationsproblem inom en flick -eller pojkgrupp i en klass, djupgdende splittring inom en
elevgrupp, relationsproblem mellan lirare -forildrar, problem fér ett barn som sérjer att
forildrarna separerat. MBD-DAMDP relaterade problem.

§ 93-09:

Ett enskilt barns avvikande beteende/ forsenad utveckling/en totalt sett arbetskrivande
barngrupp. Avdelningspersonalen tar direkt kontakt med mig eller via sin arbetsledare. Ar-
betsledaren har ocksa direkt uppmanat personal att ta kontakt med mig. Personalen 4r hu-
vudsakligen kvinnor 35-55 4r, men de f& min som finns i verksamheten har varit lika aktiva
att ta kontake som kvinnorna. I projektet ingdr de mest resurskrivande omridena i X-stad
med hég arbetsloshet, minga nationaliteter och stor social problematik. Personalen har
hég tolerans och hittills 4r det ritt grav problematik som personalen tar upp och som ofta
behéver foljas upp med ytterligare dtgirder, kontakt med BVC for eventuell utredning, so-
cialsekreterare.

Nir specialpedagogerna gav mer preciserade svar var de oftast av samma karak-
tir som psykologernas med tonvikt pa barns oroliga och stirande beteende. Ibland
kopplades inlirningssvarigheterna direke till délig arbetsdisciplin, och nigra be-
tonade att olika svdrigheter “hinger ihop”, exempelvis:

S 92-04:
1) Pelle har inldrningssvarigheter. Han arbetar délige pa lektionerna och stér ritt mycket.
Hemma blir det stora konflikter med lixlisning o.d. 2) Pelle stér pd lektionerna. Han
springer runt och knuffar pa klasskamraterna. Han bryr sig inte om ldrarens tillsigelser.
Han provocerar liraren tills det blir ett stort upptride. 3) Pelles inldrningssituation har last
sig. Han 4r omvixlande aggressiv och ledsen. Situationen ir likartad hemma och i skolan.
Vad ska vi géra for att nd Pelle?

S 92-07:

Daligt sjilvfortroende, koncentrationssvarigheter, lis- och skrivsvarigheter, forsenad sprik-
utveckling, matematiksvarigheter, inlirningssvirigheter, forildrastod. Alle hinger ju ihop
pa nagot sitt.
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Sammanfattningsvis var det mycket av innehallet som vid kategoriseringen kun-
de hinforas till det som kan kallas socioemotionella storningar och beteendepro-
blem. Om man goér en tudelning mellan 1) “skolsvarigheter”, dvs inlirnings-,
lds- och skrivproblem, samt 2) beteendesvarigheter”, dvs sociala, beteende- och
kinslomissiga storningar, sd blir andelen skolsvarigheter 23 % for psykolog-
gruppen (8 av 35 svar), respektive 29 % for pedagoggruppen (18 av 62), och an-
delen beteendesvérigheter 77 % respektive 71 %. Resultaten for psykolog- och
pedagoggruppen blir alltsi anmirkningsvirt lika, dven om psykologerna nigot
oftare fick uppdrag angiende koncentrationssvarigheter, medan specialpedago-
gerna ndgot oftare fick uppdrag angdende lis- och skrivsvarigheter.

Det forefaller alltsd vara sa att skolans personal avsevirt oftare behdver hjilp
av specialister for att barnen stér, 4r arga, omotiverade och/eller ledsna, snarare
dn att de har "genuina” problem med inlirning eller lisning och skrivning. Den-
na situation kan naturligtvis tolkas pa flera sitt — kanske har flertalet av dessa
elever primira svdrigheter som liraren inte uppmirksammar, varfor de blir sto-
riga, okoncentrerade och regelbrytande. Utifrin svarsmaterialet totalt sett, samt
utifrin min egen mangariga skolerfarenhet, finner jag dock den motsatta tolk-
ningen betydligt mer sannolik — dvs pa grund av koncentrations-, samspels- och
beteendeproblem blir tid och ork for sjilva skolarbetet bade i skolan och hemma
kraftigt begrinsad. Sannolikheten blir dirmed hég att eleverna underpresterar
allt mer i forhallande till det de skulle kunna prestera om de var i balans med sig
sjilva och sin omgivning. Aven hela klassens inlirningsklimat piverkas sanno-
likt ofta av dessa problem.

Personkombinationer i en samtalsserie

For bdda undersskningsgrupperna var det tvd samtalstyper som dominerade —
samtal med personal, forildrar och barn eller samtal dir enbart personal deltog
(16). Trepartssamtal var mest frekvent. Sju psykologer och 16 av 36 specialpe-
dagoger hade trepartssamtal som sitt forstaval. Fem psykologer och nio special-
pedagoger hade samtal med tv4 eller flera personal som férstval, medan tio spe-
cialpedagoger uppgav samtal med enskild personal som férstaval. Samtal med
enbart personal och forildrar, eller med enbart elever, genomfordes endast un-
dantagsvis inom béda grupperna. Samtliga psykologer uppgav i en fordjup-
ningsfriga att de oftast hade samtal i en flerstegsprocess med personal, forildrar
och barn i olika kombinationer, alltsa helt i enlighet med modellens intentioner.
Alla betonade ocksé vikten av att samtliga parter — personal, forildrar och barn
— triiffades i dtminstone ndgot skede av 16sningsprocessen: ”Det absolut viktigas-
te”, som en psykolog uttryckte det. Eftersom personal oftast var initiativtagare
startade samtalsserien med detta “uppdragssamtal”. Direfter anordnades ofta ett
mdte med ansvarig personal/arbetslaget, och forst direfter triffades bade perso-
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nal, forildrar och barn. Senare sammantridde kanske personalen igen for efter-
reflektion och forberedelse infor eventuellt nya méten med familjen. Samealsse-
rien avslutades ofta i personalgruppen. Nigra pipekade dven att forsamtal med
enbart personal var viktigast i bérjan av processen. Hir féljer ett svarsexempel
som illustrerar en vanlig kombination:

P 04:
Oftast:

1 personalsamtal

1-2 forildrasamtal

1 personalsamtal

3-5 forildrar - personal - elevsamtal
1 personal / forildrasamtal”

Modellanvindning i samtal

For att fi en nyanserad uppfattning om sjilva sittet att tillimpa modellen still-
des dven frigor om i hur mdnga av samtalen man ansag sig tillimpa modellen,
samt vilka delar som anvindes mest. Tabell 18 (17) visar vilka delar som oftast
anvindes.

Tabell 18. De delar av modellen som oftast anviinds vid samtal

Andel samtal efter modellen,
samt vilka delar som anvinds mest P (n=12) S(n=28)

a. I de flesta samtal visentliga delar av

modellens samtliga steg* 12 19
b. I de flesta samtal delar av modellen (ospecificerade) 0 3
c. I de flesta samtal vissa delar, sdrskilt steg I 0 5
d. I de flesta samtal vissa delar, sirskilt steg I1I 0 1
Summa 12 28

* Hir refereras till den bifogade modellbeskrivningen, dir modellens tre huvudaspekeer (I-I1I i Fi-
gur 1) sammanfattades i ett antal underteman som motsvarar huvudprinciperna i kapitel 4-6.

Samtliga psykologer och 19 av de 36 specialpedagogerna (S) ansdg att de mes-
tadels anvinde visentliga delar av modellen, s& som dessa sammanfattades i den
till enkiten bifogade modellbeskrivningen. Nio specialpedagoger ansdg sig
framfor allt anvinda vissa delar av modellen, se Tabell 18. I ménga svar fanns
tilligg om att man f6rsokte anvinda modellen s flexibelt och naturligt som
mojligt, som en integrerad inre struktur att utgd ifrin och med tonvikt pé olika
delar vid olika tillfillen. P4 en férenklad friga i minenkiten uppgav 13 av de 14
specialpedagogerna anvindning av "hela eller delar av modellen” i problemls-
nings- och/eller utvecklingssamtal (18). Tillsammans med de 28 i Tabell 18
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innebar det att 41 av 50 specialpedagoger arbetade utifrin modellen vid samtal,
varav ett mindre antal personer kanske inte sjilva ledde samtalen men var
aktiva deltagare. Det fanns siledes en pataglig vilja bide bland psykologerna
och specialpedagogerna att anvinda sig av hela eller delar av modellen vid sina
yrkesmissiga samtal.

Hir f6ljer tre svar som kan sigas sammanfatta psykologernas instillning
(sifferbeteckningarna refererar till modellbeskrivningen som medféljde en-
kiten):

P 03(intervjusvar):

Betriffande steg I, samspelsperspektivet, systemtinkandet viktigt. Betriffande II, alltthop
4r viktigt. Betriffande I1I, mestadels samtliga steg. Mirakelfrigor och skalfrigor ofta myck-
et bra. Forsoker forkorta klagandet sd att man inte fastnar i det. Leder in pd resurser och
méjligheter. Forbereder liraren lite forst s att de fir klaga lite innan och inte fastna sen,
samt att de méste fundera p& ndgot positivt och ge mdjligheter ocksd, samt vara s konkreta
som mojligt. Mélbeskrivningen ocksa vildigt viktig, det storre och det lilla steget. Uppf6lj-
ning otroligt vikeigt. Vikeigt att forildrarna fir ansvar och uppgifter, samt dven lirarna och
eleven sjilv.

P 05:

Eftersom modellen ir internaliserad tinker jag inte lingre i olika steg. Ibland hoppar jag
&ver och ibland ligger jag till, men jag anvinder mestadels samtliga steg.

P 07 (intervjusvar):

Mestadels samtliga steg (I:1-12, I1:1-7, III A1-3, B 1-8). Finns med ngonstans. Inte 100-
igt utan det blir vildigt individuellt samtidigt i varenda 4rende, sd att man ser mindre av
ndgot — mindre av fokusering pé en av de hir punkterna — och sa blir det betydligt mer pa
ndgon annan kanske.

Ett exempel pa vad specialpedagogerna kunde mena med att anvinda delar av
modellen ir féljande:

S 95-23:

Jag anvinder hela den teoretiska delen (1:1-12.). T olika sammanhang dir jag samtalar med
personal, forildrar, barn och ungdomar samt under kollegial handledning, anvinder jag
matrisen for utveckling och problem (upp) 18sning som en form av "tankemodell’.

Psykologerna ombads dven beskriva sitt personliga sitt att anvinda olika steg i
modellen. Svaren visade att man reflekterat mycket 6ver arbetssittet, efterstrivat
att gora det till “sitt eget” och anpassat det till sammanhanget. De varierade
mycket bade till omfattning och innehill, och de understédde sammantaget
tanken att modellen ska kunna anvindas variationsrike utifran vars och ens "bis-
ta sitt”. Hir foljer tvé relativt kortfattade svarsexempel, men som #nda visar per-
sonlig profilering och anpassning av modellen.
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P 05:

1 6: Ej nodvindigt forstd orsaken. Eftersom jag tidigare var mer analytiskt inriktad uppeholl
jag mig vildigt linge vid orsaksresonemang och det kiinns vildigt befriande att inte behéva
gora det. Jag tycker fortfarande att anamnesen 4r viktig men jag fastnar inte dir.

I 7: Problemet ir problemet. Hinger ju delvis ihop med tidigare svar pd I 6. Jag tycker att
interaktionen hir och nu ir jittespinnande och att ligga mirke till hur olika en sak kan
uppfattas. Stigmatiseringen som ofta férekommer kinns viktig att motverka.

19-12: Mingfaktoriell problemsyn, resurs- och mélinriktning. Detta ir det viktigaste i mo-
dellen enligt min uppfattning. Ofta 8ppnar sig en “ny” virld f6r minniskor som kért fast,
nir de fir leta upp positiva drag. Malformuleringarna #r viktiga och enligt min erfarenhet
ricker det ofta med smi delmal som kan nds inom overskadlig framtid. Jag tycker att de
flesta anammar den metoden sjilva.

IT 4: Samtalsledarrollen viktig. Denna punkt tycker jag att skolledarna skulle tilligna sig
(hela modellen forresten). De tror sig veta att vi ska uttala oss som nigon form av experter,
ungefir som hab och BUP psykologerna.

P 11 (riksgymnasium for rérelsehindrade):
Problembeskrivningen mdste fi ta sin tid, speciellt i de enskilda elevsamtalen samt i indi-
viduell handledning men varsamt och forsiktigt lotsar jag in dem p4 resurser, och drdmmar
och mal och forssker framfor allt inge en kiinsla av hopp. Med elever med progredierande
sjukdomar fir man vara forsiktig med att prata om framtiden d4 den alltid innebir en for-
simring och forlust av funktioner.

Tillimpning i andra sammanhang

Specialpedagogerna fick dven besvara en friga om modelltillimpning i andra
sammanhang in samtal, se Tabell 19 (19).

Tabell 19. Tillimpning av modellen i andra sammanhang

Tillimpning i andra sammanhang S (n=32) Smin (n=10) S:a
I specialundervisning av enskild elev eller grupp elever 12 7 19
I elevvirdsméten som en av deltagarna 14 6 20
I min yrkesroll; vid planering, kollegiala triffar,

dtgirdsprogram, dokumentation, etc 11 7 18
Overallt; genomsyrar hela min person 5 0 5
I vanlig klassrumsundervisning 3 0 3
Summa 45 20 65

Totalt 42 av de 50 specialpedagogerna uppgav att de anvinde modellen i andra
sammanhang 4n samtal, ofta med flera alternativ i sina svar. 19 specialpedagoger
menade att de anvinde modellen i specialundervisning av enskild elev eller grupp
av elever. 20 personer anvinde den i elevvdrdsmiten som en av deltagarna, och
23 personer anvinde den i yrkesrollen generellr.

Utdver de trettiofem specialpedagoger som enligt Tabell 14 sjilva agerade
som samtalsledare férefoll vid denna svarsanalys ytterligare tio vara aktiva mo-
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tesdeltagare. Av de aterstdende fem specialpedagogerna uppgav tre att synsittet
alltid fanns med "vid problem, i yrkesrollen, och vid planering och reflektion”,
och tva personer uppgav enbart specialundervisning som tillimpningsomréde.

Andra arbetssiitt

Béade psykologer och specialpedagoger (S) tillfrigades om det fanns andra, frin
modellen klart avgrinsade arbetsmetoder som man fann viktiga i sitt arbete. Sju
psykologer menade att modellen var 7 princip anvindbar i nistan alla uppdrag,
och att andra aspekter av yrket som exempelvis testutredningar kunde utformas
s att de foll inom ramen for detta perspektiv (20). De 6vriga fem psykologerna
tog upp totalt /8 exempel pa andra typer av uppdrag, diribland test och testre-
dovisning som enligt tre av dem hade "en egen ging”, kartliggnings- och resurs-
fordelningsarbete pi kommunniva (tre psykologer), leda studiecirklar, studieda-
gar, fortbildning, samarbeta med chefer, kollegor och andra instanser, deltagan-
deiolika typer av projekt, etc, (en till tv psykologer per svarskategori). De flesta
psykologerna ansig séiledes att modellens idémaissiga perspektiv och tekniker
kunde genomsyra dven arbetsuppgifter av annan typ dn konsultativa samtal. En
betydande minoritet av dem tyckte emellertid att det fanns andra arbetsuppgif-
ter som gick att klart avgrinsa genom en egen arbetsging och metodik.

24 av 27 svarande specialpedagoger menade sig ha yrkesfunktioner som var
avgrinsade frin modellen, varav tretton tog upp den specialpedagogiska undervis-
ningen samt sjilva arbetet i barngruppen med tillhérande undervisningsmeto-
der, forberedelsearbete och pedagogiska idéer (jimfér dock Tabell 19, ovan, dir
nitton personer uppgav sig anvinda modellen 4ven i undervisning). Nigra av de
svarande uppgav iven testning, samarbete med andra instanser och fortbildning
av skilda slag, som klart avgrinsade frain modellen.

Konsekvenser for berérda parter

Skillnader for elever, forildrar och personal efter samtal
utifran modellen

Fér att fi en vilgrundad uppfattning om psykologernas och specialpedagogernas
virdering av modellens anvindbarhet i praktiken, stilldes ett mycket stort antal
fragor om skillnader. Det gillde dels skillnader i form av konsekvenser for elever,
Jforéldrar och personal till foljd av samtalsledning enligt modellens intentioner,
dels skillnader 7 forhillande till tidigare arbetssitt och arbetsresultat. Fragorna
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gillde bdde det som specialisten sji/v uppfattade och det hon (han) trodde att
andra uppfattade. I detta avsnitt redovisas konsekvenser for berdrda parter (21
a-e) och i senare avsnitt foljer jimforelser med tidigare arbetssitt (22 a-c, 23a-f).
I Tabell 20 (21 a) illustreras de mest forekommande svarskategorierna.

Tabell 20. Skillnader respondenterna sjilva uppfattar for elever, forildrar och personal efter samtal
utifrdn modellen

Skillnader du sjilv uppfattar for elever, forildrar och personal P(n=12)  S(n=16+13)

Positivt:

Bittre forstielse/delaktighet/alla fir komma till tals/

Sppnare klimat/modellen gir hem, littare fi kontakt 11 16  (6+10)
Vidgat perspektiv pd problemet/avdramatiserar/

fir redskap, méjligheter att tinka framit/kommer vidare 9 12 (6+6)
Uppnér tydliga positiva férindringar/ofta mycket stora/ 6 11 (3+8)
Férildrar/lirare/elever fir en positivare instillning 7 9 (3+6)
Okad sikerhet i yrkesrollen/arbetssittet driver framar 7 6 (0+6)
Tydlighet, struktur (for problem, mél, uppfsljning) 3 5 (0+5)
Samsyn utvecklas, arbetar for samma mal 5 2 (2+0)
Psykologen blir sjilv mer accepterad

(struleleverna visar att jag dr OK/fér fler forildra-

kontakter /personalen visar tydlig uppskattning) 4 0 (0+0)
Summa 52 61  (20+41)
Negativt/hinder:

Svérare forindra personal- 4n forildrar- och elevattityd

/personal ibland stétta dver forildrautrymmet/

personal som vill att elev/familj ska "behandlas traditionellt” 6 3 (3+0)
Elever i underlige om for minga personal ér med 3 1 (1+0)
Férildrar som skuldbeligger liraren 2 0 (0+0)
Tar ifrdn chefer, elevvirdspersonal samtalsledarrollen 0 2 (2+0)
Summa 11 6 (6+0)

Bade psykologer och specialpedagoger betonade att savil elever, forildrar som
personal uppnddde dkad forstielse och delaktighet genom att alla var med och fick
komma till tals i ett positivt och 6ppet klimat. Virdet av att alla parter deltog i
l6sningsprocessen (dven om inte alla behévde vara med varenda gang) uttryckees
dterigen mycket tydligt. Modellen "gick hem”, och det blev littare att £ kontakt
med varandra. Det vidgade perspektivet (=samspels-, resurs- och malperspektiv)
med mindre problemfokus och tydlig inriktning pd framtiden framhélls av bida
grupperna som mycket fruktbart. Mnga valde ocksa att sirskilt poingtera att
man uppnddde zydliga positiva forindringar for samtliga berérda parter, men
dven i ovriga svar dr det underférstate att det hinder nagot positivt och problem-
upplosande. Flera psykologer framholl att samsyn utvecklades mellan berérda
parter, och att man arbetade mot samma mal, vilket underlittade for 16sning av
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problemen. Nigra frin bada grupperna framhéll dven dkad sikerbet i yrkesrollen,
samt struktur och klarhet genom konkret problem- och malbeskrivning samt
uppfdljning. Det forekom 4ven enstaka negativa svar, men alltid som ett tilligg
till ett i princip mycket positivt svar, se Tabell 20. Exempelvis tyckte sex psyko-
loger och tre specialpedagoger att det kunde uppsta besvikelse fran personal som
forvintat sig ett mer “traditionellt” arbetssitt. Ngra personer ansag det svért for
eleven att delta om det fanns for manga vuxna med (det framgick ej hur manga
vuxna man d& menade), samt att beméta skuldbelidggande frin foraldrar. Hir
foljer tre till sitt innehall typiska psykologsvar, och direfter dtta lite kortare och
typiska exempel frin specialpedagogerna.

POI:

a) Skillnader for elev/-er: Ser barnet och féréldrarna mer positivt. Mer kreativa och
kraftfulla. Gladare. Hall pa situationen. Gor forandringar i sitt arbete, organiserar om,
planerar om. Nyténkande. Pratar MED varandra. Sluta soka fel hos féréldrarna. Soker
det positiva.

b) Skillnader for foraldrar: Skuldkanslor bortplockade. Kanner att vi hjaps at. Persona-
len & med dem, ¢ mot. Slipper héra alt negativt. Tryggare, vet vad som sker och sin
roll i det hela. Gor likadant hemma som personalen gor pa dagis. Drar & samma hall.
Sékrarei sin forédraroll.

¢) Skillnader f6r personal: Kinner sig forstddda och accepterade. Hoppfulla. Vill hjilpa till
att férindra. Kinner att de &r MED. Ser personalen som hjilpare.

P 02 (intervjusvar):

Att triffa bara personalen kan l6na sig bra och att triffa personal och forildrar kan ocksd
l6na sig bra. Men att bara triffa fordldrar ir inte nigon idé om det giller ett skolproblem.
Om man jimfor fore och efter métet sd 4r det tydligt for alla vad som 4r problem och mal.
Man vet vad skolan vill. Skolan vet vad familjen stir for. Vi har bestimt nigot som 4r méj-
ligt att jobba med och som férhoppningsvis leder dit.

Efterdt kan man siga att det var ett bra samtal med férildrarna och det var ju fint att vi
kom fram till det hiir. Fir ofta veta att "det hller pa att lossna” nu, och att det var bra saker
vi kom fram till. Vi har kommit lite grann mot en 8sning. Inte jag som ska ha dran, men
det hinder att dven jag fir berém.

P 03 (intervjusvar):
Ibland blir det enorma skillnader. Folk blir mycket férvinade. Ibland ir det svirare, ex med
sirskolemissiga barn som har verkliga svirigheter. For 70-80 % blir det en mirkbar for-
4indring.
Liraren kan acceptera barnets svirigheter och hjilpbehov. Kinner sig inte triffad sjilv. Fir
med férildrarna till utagerande barn. Fir littare resultat med brakiga ungar. Barnet lugnar
ner sig nir det vet att férildrar och lirare samarbetar. I dessa fall lyckas vi till 90 %. Barnet
kinner sig tryggare, man lyssnar pd barnet. Han ir inte lingre hopplds — nu har han blivit
“en lycklig person”.
Bra med alla parter nirvarande, men inte fér manga personal; ett arbetslag fir representeras
av tvd personer.

S91-01:
Jag tycker mig forstd att modellen gr hem bra och resultatet blir tydligt. Framstegen blir
tydliga.

201



202 Britta Liljegren

S 92-07:

Avsaknad av problemfixering och den positiva synen framét.

S 93-14:

Det hinder saker. Kontakter tas. Oppnar upp for andra kontakter. Mycket positivt vara
med i gruppen. Kan ta med erfarenheter dirifran till samtalen sen, samt nir psykologen
och jag har samtal. --- Ju mer férildrarna 4r med ju bittre gr det. Tiderna en stor svérighet
i sammanhanget. Férildrarna ser ocks barnet mer positivt. Barnet lyfts fram som positivt
bide infér personal och férildrar samtidigt.

S 94-42 (min):
a) Skillnader for elev/-er: Blir sedd
b) Skillnader for forildrar: Vi bryr oss tillsammans
¢) Skillnader for personal: Ser resultat. Overskidligt. Far handledning. Bra relationer med
fordldrar

S 95-22:

Personalen mdste ha forildrarna med for att lyckas — ha samma mal. Férilder och barn kin-
ner sig forstddda ir delaktiga i besluten.

S 96-46 (min):
Har blivit insldppt i klasser for att observera och handleda, nir man férstdtt att min huvud-

friga giller vad som fungerar bra. Lirarna mycket glad och tacksamma, fir sjilvfértroende.
Glada f6r berém. Gott resultat for alla.

S 96-48 (min):
Mirker stor skillnad om jag "peppar mig” fére ett samtal genom att tinka pd modellen och
bestimma mig for att f6lja den strikt. Kinner mig mycket néjdare efterét, personalen néjd,
forildrarna kan inte slinka undan. Svarar mer rictframe. Extra viktigt eftersom manga av
dessa forildrar vant sig vid att manipulera andra. Blir tydliga resultat for de flesta elever.
Kan alltid hitta ndgot. I de fall resultat nistan helt uteblir beror det pa att vi inte lyckats
med férildrasamarbetet.

§ 97-36:

Allt fir en mera positiv anda for alla, ser framit, delmal.

Svarskategorierna angiende skillnader man trodde att parterna sjilva uppfartade
var pétagligt lika de sjilvupplevda skillnaderna, om 4n med ndgra smirre bortfall
eller tilligg (22b-d). De negativa svaren (3terigen som tilldgg till klart positiva)
var dnnu firre. Bdde psykologer och pedagoger betonade saledes att eleven och
forildrarna uppnadde stirre forstielse och delaktighet i processen, samt att perso-
nalen fick 6kad forstielse for forildrarna. Der vidgade perspektiver pa problemet
betonades, och likasd den positiva grundinstillningen — resursperspektiver — diir
positiva 16sningsforsok och forindringar ir i fokus under samtalen. Hir f6ljer
ndgra exempel pad svar, forst ett psykologsvar och direfter ett specialpedagogsvar.
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P 04:

a) Skillnader som eleven mirker:

”bli sedda / betydelsefulla, ha stéd, ha respekt, kiinner sig ej hotad, trivs bittre i skolan
se enighet i strivan efter en forbittring mellan forildrar och personal

f3 klarhet i regler, 6verenskommelser och férvintningar”

b) Skillnader som forildrar mirker:

“forstar ldraren bittre

forstar andras agerande i olika sammanhang bittre

tror att liraren forstir dem bittre

littnad &ver skuldbefrielse

glidje 6ver att komma ett steg i ritt riktning

osikerhet infor nya krav / férvintningar

kiinslan av hopp om att allt ordnar sig — framtiden ser ljus ut”

¢) Skillnader som personal mirker:

“kiinslan av att f3 hjilp av bundsforvanter i den férut s svirhanterliga situationen
hopp om att det finns en 18sning, ser nya resurser hos sig sjilv och andra

forstaelse for elevens och familjens levnadsvillkor och agerande, forstielse av elevens signa-
ler, se positiva sidor hos elev / forildrar i situationen”

S 95-22:

a) Skillnader som eleven mirker:

“eleven kinner sig delaktig i besluten, de vuxna bryr sig om vad barnen tycker — kommer
med egna forslag”

b) Skillnader som forildrar mirker:

"jag 4r viktig fér mitt barn och mina synpunkeer tas tillvara”

¢) Skillnader som personal mirker:

"Personalen har uppticke positiva sidor hos barn och férildrar, att det finns olika virde-
ringar som man som personal méste acceptera”

Det fanns sammantaget en stor inre konsistens och tydlighet i svarsménstret bide
inom och mellan de bida undersskningsgrupperna i sittet att svara pé olika ver-
sioner av skillnadstemat. Samtliga svarande var genomgdende positivt instilld
till effekterna av modellen f6r alla tre parterna — elever, forildrar och personal —
skillnader som man dessutom trodde alla parter uppfattade.

Skillnader vid jimforelse med tidigare arbetssitt

Skillnader i arbetssiitt

Psykologerna och specialpedagogerna fick som nimnts dven frigor om skillna-
der i arbetssitt (positiva/negativa) jimfort med tidigare, dvs ett slags fore och ef-
ter det att de hade kommit i kontakt med modellen. Frigorna gillde sjilvupp-
levda skillnader, skillnader de trodde deras narmaste chefsirskilt lade mirke till,
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samt andras kommentarer och viirderingar (22a-c). I Tabell 21 (22 a) visas svars-
kategorier angdende sjilvupplevda skillnader.

Tabell 21. Sjilvupplevda skillnader i arbetssiitt vid tillimpning av modellen

Sjilvupplevda skillnader i arbetsitt P(n=12) S(n=35)*
Positivt:

Tidigare fokus pd orsaker och

skuld, nu pé framtid och férindring/klara mal 7 12
Leder samtal bittre/klarare strategi/ tydligare roll,

arbetssitt/skickligare frigetekniskt/tryggare 2 17

Mingpartisk med interaktionellt perspektiv/

6kad férmaga utforska problemet ur nya perspektiv 3 14
Mer av resursperspektiv 2 7
Tydligare &tgirdsplan, vem som gér vad 1 2
Far positiva resultat 1 0
Summa 16 52
Negativt: 0 0
Summa 0 0

* Frigan fanns ej i minienkiten.

Bida undersskningsgrupperna uppfattade tydligt posiziva skillnader jimfort
med tidigare arbetssitt. Inneborden i svaren stimmer pétagligt vil med inten-
tionerna i modellen. Bide psykologer och pedagoger framhéll som viktig skill-
nad att de tidigare lade fokus pd orsaker och skuld, medan de nu inriktade sig
pa framtid och forindring. Som nirliggande tema betonade tvd psykologer och
sju pedagoger resursperspektivet — att inrikra sig pa méojligheter och skapa en for-
hoppningsfull anda i samtalen. Tva psykologer och 17 pedagoger ansdg att de
forbiterat sin samealsledarroll (och dirmed sin yrkesroll) pa flera sitt — att de t ex
blivit tydligare, lugnare och skickligare frigetekniskt. Mingpartiskhet och dir-
med sammanhingande formaga att utforska och vidga olika problemperspektiv an-
sdgs dven vara en virdefull grundattityd av flera svarande.

Betriffande skillnader som man trodde att nirmaste cheflade mirke till s var
de i huvudsak desamma: Den 6kade sikerheten som samtalsledare, att man ar-
betade mindre med problemfokusering och mer med l6sningar och framtidsper-
spektiv, samt sittet att vara mer positiv, gladare och djirvare (22 b). Samtliga
psykologer och 31 av de 36 specialpedagogerna (S) hade fatt ydliga positiva sig-
naler, antingen frin kollegor, chefer, forildrar och/eller elever (22 ¢). Psykolo-
gerna hade fitt mest respons frén chefer och forildrar, medan specialpedagoger-
na fitt mest respons fran arbetskamrater och direfter chefer och forildrar. Spe-
cialpedagogsvaren var till sin innebérd pafallande lika psykologsvaren.
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I hela svarsmaterialet (totalt kodades 52 svarsinnebérder f6r psykologerna
och 127 for pedagogerna) fanns endast fyra negativa kommenterar av marginell
karakeir, dvs som ett tilligg till ett for 6vrigt mycket positivt svar.

Eftersom jag betraktar frigeomrddena om upplevda skillnader som centrala
for undersokningen ger jag flera exempel pa svar frin bada grupperna.

POI:

P 05:

a) Sjilvupplevda skillnader:

"Mer strukturerade samtal, mer méngpartisk, skickligare frigetekniker, bort frin orsaks-
grubbel och forildradiskvalifikation, stérre ddmjukhet, diagnosointresserad, mer konkreta
atgirdsprogram, fir positiva resultat”

b) Skillnader som andra lagt mirke dill:

"Positiva resultat, ndjd, upplyft personal som klarar av sitt jobb, positiva forildrar, ger ett
kompetent uttryck dvs kan férklara med enkla ord hur jag jobbar”

¢) Kommentarer och virderingar frén andra:

"Minga frin omrideschefer — att personal och férildrar tycker att arbetssittet ér bra, frin

» »

forvaltningschefen ” hére pa byn att du jobbar bra ”.

a) Sjilvupplevda skillnader:

"Tidigare fokuserade jag mera pd problem — orsaker och uppehsll mig mycket vid det som
varit och vid analyserande av det som hint.”

b) Skillnader som andra lagt mirke dill:

”Jag tror att de mirker att jag numera mer ir fokuserad pd l6sningar och framtid, och inte
ir sd intresserad av barndomen och den tidiga utvecklingen och att soka fel.”

¢) Kommentarer och virderingar frin andra:

“Flera har kommenterat mirakelfrigorna. Jag har ocksa fitt kommentarer som berdr det
positiva i modellen, att méjligheterna plockas fram i stillet fr svirigheterna.”

P 09 (intervjusvar):

a) Sjilvupplevda skillnader:

”Storst skillnad i synsite och férestillningar. Resursperspektivet det viktigaste. Inger hopp
hos andra och egna kinslor av optimism. Tron pi mojligheter. Okad formaga att lyssna in
problemet, utforska problemet och samtidigt fora in andra perspektiv istillet for att fastna
i problemet.”

b) Skillnader som andra lagt mirke dill:

“Mite sitt att forsdka vara positiv. Storre viglighet. Ej s3 laddat, ej samma virderingar som
tidigare, dvs ¢j s& moraliserande. Det interaktionistiska synsittet avmoraliserande: att sam-
manhang gor minniskor galna. Ocksd det hir hur man skapar sin egen meningsfullhet.
Tinker inte alls i skuldtermer.”

¢) Kommentarer och virderingar frén andra:

”Ibland fatt tydliga signaler frén forildrar och andra.”

S91-01:

a-c: "Efter utbildningen har fokus pé arbetsuppgiften blivit tydligare och klarare. Att vara
tydlig. Samverka kring ett processarbete med en tydlig uppfoljning och avslutning ir en
vinst for alla. Jag har fict manga tecken pa uppskattning frén elever, forildrar lirare och
rektorer. Det jag kiinner ir att de mirker en tydlig férindring hos de som berrts av insat-

>

sen.
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S 92-04:

a) Sjilvupplevda skillnader:

”Jag ir tydligare och mer mélinriktad.

Den teoretiska strukturen hjilper mig att hilla kvar samtalets inrikening.
Jag dr noggrannare med “maktbalansen”.

Jag 4r mer noggrann med sammanfattning och avslutning.

Jag arbetar med tystnad.”

b) Skillnader som andra lagt mirke dill:

“tydligheten, strukturen, resultatet.”

¢) Kommentarer och virderingar frén andra:

”Ja, bdde fran chefer och kolleger.

”Du kan ju det hir att leda samtal.”

"Négot sd svirt hade jag aldrig kunnat siga utan att férildern hade blivit arg.”

» »

"Du ir sa tydlig”.

S 92-06:

a) Sjilvupplevda skillnader:

"Eftersom jag inte tidigare arbetade som specialpedagog eller speciallirare kan jag inte di-
rekt uttala mig om hur arbetssittet forindrats, men jag vet att jag forut ofta letade synda-
bockar (t.ex. forildrarna). Jag sig ej samspelsbetydelsen. Nu forsoker jag ocksa att stirka
forildrarna genom att uppmuntra deras egna forslag och ir vildigt forsiktig med att tala
om for dem hur de ska géra. De kinner ju barnen allra bist.”

b) Skillnader som andra lagt mirke till:

”Jag tror att hon (chefen, min anm.) ligger miirke till att forildrarna ir positiva och kiinner
att det sker en positiv utveckling f6r dem sjilva och deras barn.”

¢) Kommentarer och virderingar frén andra:

“Hogre lon.

Jag f&r dessutom ofta uppskattande kommentarer och ord frén s gott som alla arbetskam-
rater och chefer. Arbetskamraterna kinner sig stéttade och har dven i hog grad anammat
samtalstekniken. Uppskattningen berér alla delar av mitt arbete, men vi skojar ofta om vis-
sa speciella samtalstekniska frigor som t.ex. "Vad 4r det som ir virse?” eller "P4 en skala

» %

fran ett till tio”.

S 97-36:
a-c:
”Jag stir inte kvar och stampar i det som hént utan ser framét. Jag ir noga med att framhalla
elevens positiva resurser. Noga med handlingsplan och uppféljning. Min rektor ser att jag
ser det positiva och ser forildrar som en viktig resurs. Jag har fitt positiv respons bade frin
rektor och ndgra klassldrare.”

Svaren pa frigan om skillnader i arbetssitt uttryckte sammanfattningsvis en po-
sitiv attityd inom bada grupperna. Detta gillde f6r sjilvupplevda skillnader, for
skillnader som man menade att chefen lagt mirke till och f6r skillnader som an-
dra berorda direkt kommenterat. Olika svarsinneborder visade sig tydligt kopp-
lade till visentliga intentioner i modellen. Framtids- och resursperspektivet
framhélls som uppskattat och anvindbart, det interaktionella perspektivets be-
toning pa delaktighet for alla parter i en samordnad process ansigs mycket vir-
defullt och modellens markering av struktur och frigetekniker, samt noggrann
uppfdljning och utvirdering, ansdgs stirka 13sningsprocessen.
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Skillnader i resultat

Samtliga psykologer och specialpedagoger fick dven besvara frigan om hur de
trodde att resultatet av modelltillimpningen skilde sig frin resultatet jimfort
med tidigare arbetssitt {61 elev/er, personal, forildrar, for dem sjilva och for chefl
er. De fick dven en friga angdende andras kommentarer och viirderingar (23 a-f).
I Tabell 22 (23 a) redovisas hur man uppfattade resultatskillnader for eleverna.
Dessa svar ir samtidigt representativa for uppfattade skillnader for de 6vriga per-
sonkategorierna och kommentarerna giller dven for dessa.

Tabell 22. Skillnader i resultat for elevier fore och efter tillimpning av modellen

Skillnader i resultat for elev/er P (n=12) S (n=27+13)
Positivt:

Tydligare, bittre resultat/snabbare forindring/

leder framit 8 13 (8+5)
Eleven 4r mer delaktig och respekterad 4 10 (7+3)
Nytt perspektiv: mindre problemprat

och mer milinriktning 4 9 (6+3)
Positiv anda/resursinriktning/mod/hopp/motivation/

inget 4r oméjligt — alla kan ndgot 3 9 (7+2)
Strukeur och klarhet/uppf6ljning och utvirdering 0 4 (0+4)
Summa 19 45 (28+17)
Negativt: 0 0

Summa 0 0

Det uppstod i stort sett samma svarskategorier som for féregiende skillnadste-
man, men svaren var mer vinklade mot direkt resultatbedomning. De kunde
didrmed indelas i tvd huvudgrupper, dir en och samma person ofta svarade pd
bida sitten samtidigt: 1) Svar som direke graderade resultatet som biittre iin tidi-
gare arbetssiitt bide for elever, personal, forildrar samt f6r dem sjilva och deras
chefer. 2) Svar som snarare behandlade vad som karakteriserade forbittringen, dvs
med en implicit betydelse av bittre resultat. Rangordningen av svarskategorier-
na varierade ndgot beroende pa om det var psykologer eller pedagoger som sva-
rade och om svaren gillde elev-, personal-, forildra- eller chefsperspektivet.
Inom bada grupperna framhélls dock dez goda resultater for alla parter (23 a-e).
Delaktigheten i losningsprocessen betonades for elever, forildrar, personal och
dven for specialisterna sjilva som en viktig ingrediens i den positiva forindring-
en. Mindre problemprat, mer malinrikining och mindre skuld och férsvar péta-
lades dven av bida grupperna som en forbittring for alla parter.

Om man till kategorin "nytt perspektiv” dven fogar alla svar som formulerades
pa temat positiv anda, resursinrikining, mod och hopp s& uppfattades detta "nya
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perspektiv” vara den sammantaget viktigaste ingrediensen i positivt virderade
skillnader. Aven maodellens struktur och klarhet betonades (23 b, d). Nigra psyko-
loger och specialpedagoger framholl dessutom att cheferna noterat en tydligare
psykolog- respektive specialpedagogkompetens (23 ¢). Négra psykologer menade
att cheferna dven uppmirksammat ett minskat behov av assistentstod och andra
extraresurser. Manga inom bada grupperna ansig sig ha fitt tydliga positiva kom-
mentarer frén personal och férildrar angiende sina arbetsresultat (23 f).

Av totalt 84 kodade svar for psykologerna och 212 frin specialpedagogerna
fanns sex negativa svar som tilligg till ect for Svrigt klart positivt svar: tre psyko-
logsvar angdende lirare eller forildrar som ville ha partsstod eller tyckte att psy-
kologen var "frustrerande” (22 b-c), samt tre specialpedagogsvar om att cheferna
inte hade kunskap nog eller inte utnyttjade deras nya kompetens, (23 e).

Hir f6ljer fem svarsexempel frén psykologerna, samt tva frin specialpedago-
gerna, som illustrerar ndgra vanliga &sikter uttryckta i kortare eller lingre format.

P 02 (intervjusvar):

Om barnet 4r med, vilket det oftast ir, och hér diskussionen och deltar i den och gir med
pa eller accepterar pa nigot vis malet och vad som ska goras, dd ir ju halva jobbet gjort for
barnets del egentligen. Siger man t ex d att barnet ska ha skolviska med sig varje morgon,
da dr det klart act barnet anstriinger sig redan nista morgon. Och forildrarna anstringer sig.

P 05:

a) For eleven: "Det bidrar forhoppningsvis till att eleven inte kiinner sig som problemet.”
b) Fér personal: “Jag hoppas att personalen inte kiinner hopplésheten lika starkt som tidi-
gare.

¢) For forildrar: "Min forhoppning ir att de inte ska kiinna sig s skuldbelagda.”

d) For mig sjilv: "Jag tycker att det dr mera positivt att arbeta pd detta sittet — det dr spin-
nande!”

¢) For chef/-er: ”I vir kommun har vi fitt minga nya skolledare frin barnomsorgen och jag
har inte arbetat ihop med dem tidigare. Frin de "gamla” rektorerna har flera tycke att jag
inte ir sd typiske psykologiserande lingre och uppehéller mig vid pottrining och sddant (jag
har arbetat med en del rektorer i 20 &r och kiinner dem vil, s vi har en rak och 8ppen kom-
munikation).

f) Fran personal har det kommit kommentarer om att det var s enkelt, "det kunde vi ju
gjort mycket tidigare”. Jag tror att ménga drar sig for att sitta iging en stor grej.”

P 06:

a) For eleven: ”Jag dr mycket mer beniigen att héra pd vad eleven tycker och vilka 16sningar
denna tycker skulle vara bra, vilket gor att eleven ir mera delaktig i dtgirderna.”

b) Fér personal: “Samtalen ir inriktade pa konkreta l6sningar.”

c) For forildrar: - - -

d) For mig sjilv: ”Det dr littare f6r mig sjilv att utvirdera, det ir bara att se pa dtgirdspro-
grammet.”

e) For chef/-er: “Det blir tydligt for dem vad en psykolog gor. Problemen med tystnads-
plikten uppstér praktiskt taget aldrig och arbetssittet ligger bra i tiden med arbetslag och
samarbete.”
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P 09 (intervjusvar):

Mod, hopp, slippa ndgon slags problemfixering. Eleverna blir gladare. Om 100 % = att nd
hela vigen i ett drende s& ndr jag nu 75 % i 75 % av alla min 4renden.

P 12 (intervjusvar):

Eleverna blir bittre, inte s& tyngda. Resultaten blir mycket tydligare. Mycket roligare att
jobba. Kinde mig mycket osikrare i min roll tidigare. Liser bocker med mycket storre glid-
je. Skolchef och bitridande skolchef har givit mig positiva kommentarer.

S91-01:

a-f: ”Sittet att hantera situationen ir proffsigare. Resultatet ir sa tydligt sd det bir och hal-
ler. Alla har ftt ett redskap och ett sitt att forhélla sig till problemet. Fler finner det intres-
sant att ta del av sittet att arbeta.”

S 92-04:

a) For eleven: ”Jag ndr ldttare in till eleven. Vid konflikter dr det suverint, aggressioner
ddmpas och man kan resonera konstruktivt.”

b) Fér personal: "Risken att bli “besserwisser” 4r inte lika stor som innan.”

¢) For forildrar: ”Det ir littare att ta upp svir problematik. Jag vet hur jag ska undvika
forsvarsbeteende (aggression) hos forildern.”

d) For mig sjilv: "Eftersom fler samtal blir bra sa ir det inte lika betungande att ha samtal.
Man mér forfirlige daligt av att leda ett samtal som man inte fir att fungera.”

e) For chef/-er): "Vi ndr bra resultat med enkla medel. Det betyder att vi kan utnyttja vira
resurser bittre.”

f) Andras kommentarer och virderingar: ”Jag fir kommentarer frin min chef, mina arbets-
kamrater och férildrar. Det 4r svirt att kort sammanfatta om vad, jag arbetar pa s minga

plan.”

Konsekvensen och det inbordes ssmmanhanget i svaren dr mycket tydlig. Samt-
liga personer som svarat kan sigas pragmatiskt validera arbetsmetoden genom
att de uppfattat den som zydligt positive skild frin tidigare arberssiitt och arbetsre-
sultat och med motiveringar som stimmer patagligt vil med modellens intentio-
ner — med dess betoning pd omformulering av individuella brister till samspels-
perspektiv och delaktighet, samt till resurs, mal och 18sningsinriketning. Negati-
va virderingar av bdde arbetssitt och resultat saknas nistan helt.

Uppfattning om orsakssammanhang

Orsaker till positiv forindring vid probleml6sning och
personlig utveckling

P4 samtliga tre enkiter fanns frigor dir psykologen/pedagogen uppmanades ut-
tala sig om vad man trodde var de viktigaste orsakerna till positiv och negativ for-
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dndring vid problemlésning och personlig utveckling utifrin modellen (24a-b).
Svarsresultaten angdende positiv forindring aterges i Tabell 23 (24 a).

Tabell 23. Orsaker till positiv forindring utifrin modellen

Orsaker till positiv férindring P (n=12) S (n=31+13)
Resursperspektiv/positiv anda/

skuldbefrielse/se framat 7 28
Delaktighet/samarbetet personal, forildrar och barn/

alla bidrar/bryr sig/lyssnar/enas om problembeskrivning 7 16
Bryta negativa samspelsménster/dndra vuxnas férhéllningssitt/

samspelsperspektivet/det systemiska synsittet ger férindring 6 3
Handlingsprogram/klar ansvarsfordelning/uppféljning/utvirdering 1 7
Konkretion/tydlighet/struktur/

klart uttryckta, hanterbara mél/sma steg 2 8
Samtalsledning; professionellt f6rhéllningssitt/frigetekniker 1 3
Utga frén dir barnet befinner sig just nu 0 1
Summa 24 66

Svarskategorierna blev i princip desamma som fér frigeomridena angiende
skillnader, om 4n med lite olika svarsformuleringar och inbsrdes rangordning.
Implicit i frigor om skillnader finns forstds dven frigan om vad som orsakar
skillnaden; ndgot som manga verkade ha tagit fasta pd redan i de tidigare frigor-
na. Bide psykologer och pedagoger betonade saledes aterigen resurs- och mdlper-
spektiver med den positiva anda och skuldbefrielse som det medforde for 16s-
ningsprocessen, samt delaktigheten for bade forildrar, personal och elever, som
verksamma orsaker till den positiva forindringen. Sex psykologer framhall sam-
spelsperspektiver och/eller vikten av att bryta negativa samspelsméonster och fi
stopp pa “skyllandeprocesser” av det slag som beskrevs i modellens teoridel. Fle-
ra pedagoger markerade att (skriftliga) handlingsprogram med tydlig uppfilining,
samt att konkretion, struktur, och hanterbara smé delmdl gav viktiga bidrag till
forindring.

Psykologer och specialpedagoger, dock ej de som fick minienkiten, besvarade
dven frigan om andra allminna faktorer som kunde tinkas bidra till positiv for-
dndring (24 b). Denna friga gav upphov till ett relativt stort antal udda katego-
rier med en eller ett par svarande i varje kategori, exempelvis: "bra ledning, per-
sonlighet, vilja till forindring, egen livserfarenhet, humor”. Hir f6ljer nigra
svarsexempel som illustrerar andemeningen i manga orsakssvar (a = faktorer
inom ramen for modellen och b = andra allminna faktorer).

PO1:

a. God resursanvindning — i modellen tas allas resurser tillvara. Genom frigetekniker fri-
gors de olika personernas resurser. Inget skrivande pd nisan utan kommande inifrin. En-
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ergi gér inte 4t till konflikter och diskussion om ritt och fel utan kan liggas p3 16sningen
av problemet. Genom att man snabbt kommer bort frén felsékning och orsakssamman-
hang slipper man lasning i skuldkinslor. Alla i samtalen kinner att de 4r visentliga och bi-
drar till [8sning av svirigheten. Man mér bra nidr man gir ut frin samtalsrummet och kan
med héjt huvud hilsa pa varandra pé stan. Jag som psykolog gir inte in som nigon expert
utan mer som en som kan féra samtal och hjilpa dll att halla ordning i vad som kommit
fram. Avdramatisering av roller och hjilpas 4t for att nd mélet kiinslan ir av vikt.

b. egen personlighet, t ex humor och forméga att ta minniskor, 4r ju naturligtvis, som all-

tid, vikeig.

P 02 (intervjusvar):
Jag tror att samarbetet som man fir till stind mellan barn, forildrar och skola ir det som
4r avgorande. Fir man till stdind ett samarbete si kan man enas kring vad som ir problemet
och vart man vill komma. Eller bara man kan enas om vart man vill komma s3 kan man
vara oense om vad som ir problemet. Egentligen. Och jag tycker ocksa att den hir konkre-
tiseringen ir jitteviktig. Och tydligheten. Det hir att alla aktiveras for samma sak.

S 92-03:

a-b: Att alla berdrda fir komma till tals, att alla 4r lika viktiga i samtalet, att man kommer
Sverens om SMA KONKRETA steg som skall goras till nista ging, att ansvaret f6r vem
som skall gora vad ir tydligt formulerat, att man bérjar med det som ir positivt.

S 92-04:

a) Att enas om en problembeskrivning.
Att bryta negativa samspelsmonster.
Att se de resurser som finns.
Att hitta mél som ir forstdeliga (for alla) och gir att uppna.
Att fordela ansvaret.
Att ge positiv respons, dvs ha tillrickligt tita utvirderingar.
b) I mitt arbete med elever arbetar jag mycket med att eleven ska hitta viigen till sitt eget
lirande; metakognitioner. Ménga svaga elever tror att alla andra "bara kan” saker. De har
inte forstdtt att de som “kan” har ett system for sin inlirning och de har ocksa svart for att
se system och strukturer hos inldrningsstoffet. Det gor att de forsdker ldra sig allting utan-
till, vilket givetvis 4r en dvermikeig uppgift.

Man nér ofta oanade resultat nir man hjilper eleven att se strukturer och att hitta in-
ldrningsstrategier.

S 92-07:

a: Okat sjilvfortroende hos eleven. Man littar pi forildrarnas borda. De ir viktiga for site
barn och det ir inte bara deras fel att det inte 4r bra. En del tror ju sd och andra ser ju bara
att det ir skolans fel. I bida fallen 4r din metod suverin! Bra att inte s6ka orsak-syndabock.
b: Kan inte svara.

Orsaker till negativ forindring
Som svar pé frigan om vilka faktorer som orsakar negativ forindring i problem-

16sningssituationer framtridde i stort sett motsatsen till svaren i féregdende av-
snitt, se Tabell 24 (25).
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Tabell 24. Orsaker till negativ forindring i problemlisningssituationer

Orsaker till negativ férindring P (n=12) S(n=32)

Negativt samsprék: negativt fokus/skuldbeligger varandra
hotar,nedvirderar,attackerar varandra /bristande stimning,

samarbete, kontakt/ forindringsovilja/negativ minniskosyn 7 22
Oklart ansvar: Organisatoriska problem/bristande arbetsledning

/f6r ménga minniskor inblandade/ingen tar ansvar

/nir man inte 4r delaktig/ nir viktiga andra inte dr med 5 9
Att man som personal ir uppgiven, utbrind, upplever hoppléshet

/otillricklig forméaga/tidsbrist /bristande tdlamod/stress/ohilsa 5 7
Samtalsledarens oskicklighet: rigiditet i frigetekniken

/for kort eller for langt problemstadium/ingen karisma, etc 7 1
Den totala situationen for svir: hindelser/problem utanfor

skolsituationen for svira/personliga negativa forindringar 1 6
Oklar mélformulering 1 4
Krock med personalens férvintningar/alltfér ovanlig information

/krock med traditionell psykiatrisk modell dir andra vet bittre 3 0
Barnet blir inte sett/fir inte knyta an/syndabock 1 2
Bristande handledning/fortbildning/uppféljning 0 3
Eldsjil forsvinner 0 1
Summa 30 55

I analogi med f6regiende friga var dven denna differentierad i faktorer inom och
utanfér modellens ram. Manga svarande gjorde dock ingen tydlig sidan uppdel-
ning, utan besvarade frimst sjilva huvudfrigan om vad de trodde orsakade ne-
gativ férindring vid probleml6sning och personlig utveckling, exempelvis: ne-
gativt fokus, skuldbeligger varandra, negativ minniskosyn, hotar, nedvirderar,
fastnar i problem, oklart ansvarstagande, personalens trétthet och uppgivenhet,
etc.

P 10 (intervjusvar):

Nir det inte blir bra handlar det ofta om att det ir en vildig massa minniskor inblandade
och ingen riktigt har ndgot ansvar for det hela. Och att folk hinvisar till varann eller myn-
digheter hinvisar till varann. Det tycker jag ir en otroligt kringlig historia. Och d4 kan det
vara sd att ingen har drendet fastin alla har det. Det tycker jag leder nistan alltid till ndgot
negativt ,och d4 kan det vara s att man sjilv inte heller kan komma in i det dérfor att ingen
finns som kan ge en det. Och ibland s& kan man ju d4 sjilv bestimma sig for att nu har jag
det. Och det har hint att jag gor. Men det tycker jag dr en mycket viktig faktor i det hir
sammanhanget nir det blir trassligt.

P 12 (intervjusvar):

Det ir alltid att fokusera bara pa det negativa. Nir barnen inte blir sedda, inte fir knyta en
relation med ndgon, inte fir positiv uppmirksamhet.
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Aven bland dem som differentierade faktorer inom och utanfér modellens ram
gillde det negativa olika brister pA mojlighet/férméga att tillimpa modellen sna-
rare 4n dess principer. Sju psykologer framholl att nir métesledaren var oskick-
lig i forhéllningssitt, frigetekniker, etc, kunde det uppstd problem. Tvé psyko-
loger framholl att det kan uppstd krockar med personalens forvintningar och
med “traditionellt” arbetssitt. Nagra svarsexempel:

P 09 (intervjusvar):

a (inom ramen). Perspektivet kan krocka med personalens férvintningar. Kan vara tidskri-
vande med ndgra méten i en serie. Fir man 4 andra sidan gora i nistan alla modeller.
b (utanfér ramen). Den traditionella psykiatriska modellen dir andra vet bittre vad som ir
problemet. Att tolka utifrin referenssystem som bara ir experternas. “Livsfarligt”. Pro-
blemlsningsforsoket blir d4 problemet. Méter allefor ofta detta synsitt.

Eller hur t ex organisatoriska problem drabbar nin eller nigra individer och det tar bara
ndgra timmar eller ett par dar sd ér det individen som ir galen och det 4r mycket vanligt.

P11:

a (inom ramen). Att inte de for problemlssningen viktiga andra finns representerade eller
att inte samtalsledaren har lyckats pa grund av daliga kunskaper, “en dilig dag”.
b (utanfér ramen). Vet ej, avsaknad av karisma hos samtalsledaren.

Olika aspekter av modellens anvindbarhet

Det mest anvindbara

I samliga tre enkiter stilldes frigan om vad man ansig vara de mest anvindbara
delarna av modellen. Som gemensam referensram fér kommentarerna ombads
de svarande utga frin en bifogad modellbeskrivning, och svaren kodades sedan
in i modellbeskrivningens tre huvud- och tjugosju underkategorier (26). I Ta-
bell 25 redovisas en sammanfattad svarsfrekvens for vart och ett av de tre hu-
vudstegen i modellen.
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Tabell 25. Det mest anvindbara av modellen

Det mest anvindbara av modellen P (n=12)* S(n=31+10)**
P(n= 9)* S(n= 18+4)**

I Samspelsteori for skola och familj 14 41
P(n=4)* S(n= 11+3)**

IT Skolans utvecklings- och elevvirdssystem 11 12
P(n= 12)* S(n=22+10)**

III Forindrings-/utvecklingssamtal 35 89

A Forhéllningssitt 7 17

B Samtalsmetod och -tekniker 28 72

* Tolv psykologer svarade, varav 9 personer gav 14 svar som gillde ndgot eller nigra underteman
inom modellens steg I, 4 personer gav 11 svar inom steg 11, etc.
** 42 specialpedagoger svarade, 22 gav 41 svar inom steg I, 13 gav 12 svar inom steg 11, etc.

Modellens steg 111, Samtalsmetoden, fick den ojimforligt storsta svarsandelen
totalt sett inom bida yrkesgrupperna. Steg I, Samspelsteorin, fick nist flest mar-
keringar. Tva psykologer och femton specialpedagoger prioriterade enbart steg
11, tre psykologer och elva specialpedagoger prioriterade samzliga huvudsteg,
sex psykologer och sex specialpedagoger kombinerade steg 7 och 11 och de 6vriga
fanns inom andra tinkbara kombinationer (26). Svaren var spridda éver model-
lens samtliga underkategorier, men med en viss variation. Specialpedagogerna
framhsll jimnt fordelat fem antaganden inom steg I: Vikten av att forstd mel-
lanmiinskligt beteende som kommunikation, atc det ¢ dr nidvindigt forstd orsaken
med stort O for att kunna losa problem, att problemet iir problemet, att méinniskor
har en rikedom av outnyttjade resurser samt att en liten forindring kan forstirkas i
ett system. Inom steg 11 betonade fyra psykologer vikten av att god problemlisning
sker i flerstegsprocess. Inom steg 111 betonade specialpedagogerna samtalstekniker
angdende resurser, mal och handlingsplan (26). Sammanfattningsvis anses den
mest praktiknira aspekten — steg III — mest anvindbar, men samtidigt dr det
ménga som lyfter fram de andra aspekterna som visentliga var for sig eller i né-
gon kombination. Hir féljer tre psykolog- och fyra specialpedagogsvar som pé
ett representativt sitt dterger variationsvidden.

POI:

Personlig framtoning med hoppfull attityd, mingpartiskhet, bra frigetekniker. Konkreta
smd steg, aldrig generaliseringar som inte exemplifierats, konkretiserats. Cirkulirt tinkan-
de, helhetssynen , ingens fel att det blir problem, resurserna finns hos alla. Bort frén diag-
nos och remitteringstinkandet. Ta tag i svirigheterna och hjilps 4t att bena upp hur man
pa bist sitt hjilper Pelle. Inget kringel, rak och tydlig. Ett drligt och rumsrent sitt att ar-
beta. All berdrda ska vara med, annars forsviras processen.
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Avsnittet om samspelsménster och problem tycker jag dr mycket anviindbart inte minst pa
personalniv. De fungerar ocks3 bra fér mig sjilv som inre rittesndre nir ett drende inte
gir bra och iven jag kinner mig irriterad och trott. Overhuvudtaget har hela den teoretiska
referensramen haft stor betydelse. Modellen f6r problemlésande samtal kan jag inte tinka
mig att arbeta utan.

Férberedande samtal. Slippa fastna i diskussioner om extra resurser till ett barn, d4 forild-
rarna finns med. Tydliga ramar bér ges i bérjan av samtalet. Problemformulering. Alla blir
klara 6ver vad som ir problemet. Resurser i individperspektiv respektive samspelsperspek-
tiv. Ml och delmal. Alla vet vad de ska striva efter. Handlingsplan dir det klargdrs vem
som gor vad (uppdrag som var och en har). Uppféljning, har alla gjort det som blev be-
stimt?

S 92-04: (I:3, I:5, etc, refererar till modellbeskrivningen.)

I:3 Mellanminskligt beteende som kommunikation, ickeverbalt beteende, kontexten

I:5 Samspelsmonster i utvecklingsperspektiv

I:6 Ej nédvindigt att forstd Orsaken, Vikeigt!! Griv dir du stdr. Vi 4r hir och nu och hur
ska vi nu g vidare. Ibland 4r detta en trollformel som kan f3 ett struligt samtal att hitta en
riktning.

1:8 Samspelsménster och problem. Nir jag kan se de stressmdnster du beskriver och férmar
bryta dem s8 ir ofta en stor del av problemet 18st. De ginger jag har misslyckats s3 4r det
ofta p4 den hir punkten jag inte har varit tillrickligt uppmirksam. Det hiir 4r svart och kri-
ver stor koncentration sirskilt om stressménstret finns mellan forildrarna.

1:12 En liten forindring kan f6rstirkas nir den sprids i ett system. Pudelns kirna! Det giller
att skapa positiva cirklar.

Jag skulle kunna siga mycket mer men jag tror att det hir ér det som ir viktigast f6r mig.
Jag vill tilligga vikten av att vara konkret och ickevirderande i problembeskrivningar, per-
sonbeskrivningar etc.

S 92-06:

S 93-

Det ir ett ekologiskt sitt att se pd livet och tillvaron, som fér mig kinns ritt. Triangulering
4r nagot som fick mig att se och férstd manga familjesituationer.

”En liten forindring kan spridas” hjilper mig att peka ut f6r andra att det fakriskt skett for-
4dndringar och att det ér viktigt med ett litet steg i sinder.

Resurstinkande..” gor att man inte fastnar i allt elinde som har varit utan blickar framdt i
stillet (grav dir du stér!).

Tydliga ramar 4r viktiga. Det virsta som finns 4r oindligt linga méten och ett ostrukture-
rat gjattrande!

Det ir mycket viktigt med konkreta problemformuleringar, inte minst f6r att komma ifrin
facksprak, som litt kan medféra att fordldrarna (i frsta hand) inte forstdr vad som menas
och kinner sig i underlige.

I 8vrigt menar jag att det 4r mycket viktigt att ta fram det positiva for att gd vidare och na-
turligtvis géra en handlingsplan som man sedan noggrant foljer upp.

13:

Modellens steg I och III: Den teoretiska delen ger mig en trygghet att det hir kommer att
kunna fungera - perspektiv III ger mig verktygen.
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S 94-20:

Del 3 eftersom den ir konkret och direkt 6verforbar som “mall” for att "komma till skott”
med ett forindringsarbete.

S 95-44(min):

Anvinder framfor allt III. Milfrdgorna de allra viktigaste, att f& fram konkreta svar. II fung-
erar ¢j alls hos oss, men vi ir flera inkl Rektor som vill utveckla elevvardssystemet. Vi dr
mitt uppe i en vildsam omorganisation, men kommer att gd vidare med denna del s& snart
vi hinner. Vi har ingen psykolog och talpedagog. Elevvirdsbehoven har skat frén konferens
2-3 ganger/termin till 2-3 ginger/ vecka, s& det dr mycket viktiga frigor att géra ngot 4.

S 96-46(min):

Fungerar i praktiken. Sméd delm4l. Konkretisera det hanterbara. Positivt arbetssitt.

S$97-31:

Jag tycker alla delar dr mycket anvindbara. Del I f6r mitt eget perspektiv pd synen p& mina
medminniskor och deras problem.

Del II for att modellen for elevvardsarbete och problemldsning verkar enkel men inda
effektiv. Jag tror inte detta pa ndgot vis 4r svérare att férverkliga (eller dyrare) 4n de dllfil-
liga "plésterlappar” som man av brist pé resurser, plastrar dver ldngt gingna problem med.
Vad som behdvs 4r en medvetenhet och en vilja till ett annat synsitt.

Del III dirfor att jag tror det dr oerhort viktigt att leda ett samtal pd ett positivt och pro-
fessionellt sitt om det ska leda till positiva forindringar. Vi har av natur(?) och gammal
vana svart att fora samtal framit utan harvar girna runt i problemiltandet. Detta behver
de flesta av oss hjilp med och en skjuts att bryta.

Nackdelar med modellen

Psykologer och specialpedagoger (S) fick dven frigan om det fanns nigra ofta f6-
rekommande nackdelar med modellen, Tabell 26 (27).
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Tabell 26. Ofta forekommande nackdelar med modellen

Ofta férekommande nackdelar P (n=12) S(n=29)
Nej/svéra att hitta 1 13
Inte om man “har den i ryggmirgen”/anvinder den flexibelt/

foljer modellen (alla berdrda med)/mycket littare nu 5 8
Risk vara for positiv/alltfér snabbt/behov prata av sig 3 1

Synsiittet kan kollidera med andra personers/

behovs ett kontinuum av kunskap i hela systemet/
rekror ir ofta samtalsledare och kan ¢j modellen/

svirt nd resultat om ledningen fungerar bristfilligt
Snarare jobbets art och karaktir - blir fér mycket

Tar pd mig fér mycket ansvar for att problem ska l6sas
S1bér vara del av gruppen

Om det blir f6r mycket samtal och for lite elevarbete
Hur n4 ldrare som déljer problem?

Kanske fér lite orsaksforstielse?

N O OO O~ —
—_ = = O =N

—

29

Summa

Sex psykologer och tjugoett av tjugonio svarande specialpedagoger fann inga
nackdelar om man anvinde den flexibelt, integrerade den till sin egen, etc. Sju
pedagoger besvarade inte frigan alls (kan det vara liktydigt med ett nej pa fré-
gan?). Fyra psykologer markerade att synsittet kunde kollidera med andra per-
soners, exempelvis ledningens, och att det dd kunde uppsta svarigheter vid till-
limpningen (jaimfor Tabell 24). Detta var inte ndgon nackdel med modellen
som sidan, men visade pa behovet av "kunskap i hela systemet” om arbetssittet
ska kunna fungera fullt ut. En nackdel som hade mer med sjilva arbetssittet att
gora var den av tre psykologer pétalade risken att vara fir positiv som samtalsle-
dare. Det forefaller viktigt att modellen inte anvinds si att samtalsledaren lim-
nar samtalets “problemstadium” innan berérda parter har upplevt bekriftelse
och forstdelse for sin situation. Detta tycks isynnerhet gilla tillsammans med
personal som dr mindre fértrogna med arbetssittet, och/eller med elever som har
ir ett svart funktionshinder. En psykolog betonade vikten av for- och efterarbete
generellt sett i arbetet, nigot som #ven det forefaller virt att notera.

P 11(riksgymnasium for rérelsehindrade):

Svért att siga eftersom man mer och mer gér modellen till sin egen och dirmed sllar bort
sint som inte kinns bra. I min verksamhet kiinns det viktigt att inte for snabbt g &ver frin
problemsnack till 16sningssnack.

P 12 (intervjusvar):

Detir ju i jobbet som sidant, det 4r inte i arbetssittet... ja det kanske handlar om mig ocks
att jag inte strukturerar upp min tillvaro och tid. Jag dr duktigare pa det idag. Jag jobbar
aktivt med det, men jag har fortfarande svirt. Men det handlar inte om modellen. Det ir
lttare att strukturera upp det nu tycker jag. Jag 4r ju klarare i rollen, men.. Det jag skulle
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vilja ha mer tid for ir lite forarbete och lite efterarbete. Att man ligger in det efter ett sidant
hir samtal. Och tinker ver, for det ir jag lite délig p&. Och jag kiinner att det blir mycket
bittre de gingerna jag har forberett och de géngerna jag efterarbetade. Jag tror att det ir
jitteviktigt.

Aven nigra udda svar frin tvd av specialpedagogerna som kan vara virda att
uppmirksamma:

S 92-05:

Ja, jag tror att det kan finnas en nackdel i om man tror att den hir modellen ska ta Gver det
som ir att jobba med eleverna s as. Om det blir f6r manga minniskor som kollegerna upp-
lever att f6r mycket av ens tid gar 4t dill att vara organiserad samtalsledare. DA tror jag att
det finns ndt negativt och d& tror jag att liraren siger men jaha och s ser de inte, tror de
inte att man jobbar med eleverna. Och det fir inte lov att ta &ver, for jag tror att det 4r
jatteviktigt att vi gor saker ocksé med eleverna, si att det inte blir en forfirlig massa speci-
alldrare och specialpedagoger som upplevs som samtalsledare och konsulter bara.

$97-30

Samtalsledaren bor vara en naturlig del i gruppen. Om specialpedagogen ir ditkallad en-
bart som samtalsledare kan det bli en konstruerad situation. I en grupp ir alltid personerna
iterhillsamma och reserverade innan de lirt kinna varandra. En okind samtalsledare kan
ddrfér — dtminstone initialt — f3 en negativ effeke.

Den férstnimnde specialpedagogen reflekterar éver inifrén-utifrdn-positionen
och varnar fér alltfér "konstruerade” situationer. Den senare ser en fara i att den
konsultativa delen av yrkesrollen kan ta 6ver pa bekostnad av undervisning och
direktkontakt med eleverna. Vid specialpedagogisk fortbildning och tillimp-
ning av modellen férefaller det viktigt att tydliggra modellens generaliserbarhet
och dirvid dven framhilla att den omfattar tre olikaspekter som kan anvindas
pa olika sitt. Kanske behovs tydligare formuleringar om vad och hur man kan
tinkas Gversitta dessa aspekter i ordinarie undervisning, vid skolutveckling i mer
overgripande perspektiv, eller i andra sammanhang in det konsultativa samtalet.

Frageformuleringarna i modellen

Psykologer och specialpedagoger (S) fick precisera vilka av modellens frigefor-
muleringar de fann sirskilt anvindbara i "standardsamtalet”. Milfrigorna och
resursfragorna var patagligt uppskattade av bida grupperna (28 a-b). Psykologer-
na markerade dven undantagsfrigor — dvs frigor som fokuserar tillfdllen nir pro-
blemet inte finns, eller inte 4r lika stort — samt samspelsfragor av olika slag; dvs
fragor som vidgar perspektivet till vad som hinder, eller 6nskas hinda, i inter-
aktionen mellan tvi eller flera parter. Inom bada grupperna menade man att
mal- och resursfrigor dndrade perspektiv frén negativism och uppgivenhet till
hopp och formdga att komma vidare i 16sningsprocessen. Att tydligt fordela ansvar
samt utvirdera ansigs dven vara visentliga aspekter av frige- och samtalstekni-
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ken. Hir foljer svarsexempel som vil illustrerar vad manga fann vara viktiga fré-
gor (a), samt pa vilket sitt dessa forde samralet vidare (b).

PO1:

P 06:

P 08:

a. Positiva undantagsfrigorna, reflexiva frigorna, mirakelfrdgan ( 4r rena livriiddningsvis-
ten nir man méter massivt negativ och utarbetad personal)

b. Andrar perspektivet, tar oss bort frin det negativt uppgivna mot det hoppfulla och kon-
struktiva. Personalen hittar alternativ och majligheter i det redan gjorda, kinner sig duki-

ga.

a. Problemfrigor i individperspektivet: Vad ir viktigast for dig just nu/ vad bekymrar dig
allra mest? Undantagsfrigor. Beritta for mig de ginger det inte hinder?

Malfrdgor: Hur skulle du vilja ha det stillet?

b. Problemfrgorna verkat nédvindiga for att personalen bide ska fi ur sig sin irritation
och for att f8 en definierad problembeskrivning. Undantagsfrigorna 4r vildigt bra ate stilla
till eleven — ofta vet den precis vad som behéver forandrar och nir och varfér det fungerar
bra. Mélfrigorna ir nédvindiga for att fi en riktning i arbetet och fér utvirderingen.

a: Vad 4r det som bekymrar dig mest just nu? Vad ir det du allra forst skulle vilja forindra?
Hur linge har du upplevt det hir problemet? Har det skett ndgra framsteg sen sist vi trif-
fades? Vad ir Pelle bra pa? Vad har ni gjort som visat sig fungera bra? Hur skulle ert sam-
arbete kunna vara om....? Hur skulle du vilja ha det i stillet? Vem gér vad till nista ging?
Hur har det gct? Vad har fungerat bra sen sist? Hur gi vidare?

b: Det ir konkreta frigor som framtvingar reflektioner.

S 92-03:

a. "Mirakelfrgan” brukar jag anvinda mig av i mina samtal med eleverna. Den ir bra, ef-
tersom den liter barnens fantasi bestimma vad som skulle kunna hiinda. Aven sittet att
forst ta upp det som 4r positivt tycker jag dr oerhdrt virdefullt.

b. Ibland kan jag i en undervisningssituation citera barnet, minns du vad du sa, vad du ville,
tror du att vi kan komma négra steg framit i dag?

S 92-04:

a) Hur vill du beskriva problemet?

Vad ir bra?

Hur vill du att det ska vara? (Malformulering

Hur kan vi nd dit?

Vem gor vad?

Nir ses vi nista ging?

b) Nir alla fir beskriva problemet sa finner man gemensamma nimnare. Ofta 4r det dessa
man gir vidare pd.

Det giller att bygga vidare pé de resurser som finns.

Se till att mélen blir konkreta, utvirderingsbara, pa kort sikt och pa lang sikt
Ansvarsfordelning. Viktigt for att bryta osnskade samspelsménster.
Utvirdering maste ske tillrickligt ofta.
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Modellens paverkan pa privatlivet

Samtliga psykologer och trettiofyra av de trettiosex specialpedagogerna (S) tyck-
te att modellen hade en klart positiv paverkan dven pa privatliver; pa personlig
utveckling, familjeliv, vinskap, etc, och endast tre personer gjorde negativt fir-
gade tilligg med innebsrden “ibland alltfor 6kat medvetande” (29). Inom bida
grupperna menade man att férhallningssitt och fragetekniker kunde underlitta
hantering av svira situationer dven i privatlivet, samt att sjilva sittet att uppfatta
och hjilpa andra blivit mera samspelsinrikzat, positive och mindre moraliserande.
Samspels- och resursperspektivet forefaller siledes leda till ett 6ppnare klimat
dven i den privata kontakten med andra minniskor. Hir foljer nigra exempel
pa formuleringar som vil uttrycker och sammanfattar den positiva ”6verféring-
en” frén arbete till privatliv.

P 04:

Bara positivt! Fsljande har blivit bittre:

Att skilja problem frin person

At skilja problem frin svirigheter

Jag dr n8jd med varje steg i positiv riktning

Jag tolkar andras beteende mer positivt, detta dimpar irritation och stress

Jag griver inte lika ofta efter orsaker och avkriver ¢j erkinnanden som fir andra, vuxna eller
barn, att tappa ansiktet

Jag tror att min respeke och tilltro till andras méjligheter vixte

Jag forsoker inrikea mig pa ett mal i taget sd lingt det gar

Jag tror att jag anses vara mer mogen och uppskattas mer sedan jag bérjade tillimpa mo-

dellen.

P 05:

Detta borde inte jag svara pa! Férhoppningsvis ir jag mera 6ppen i mitt sitt att tillimpa
problemldsning privat ocksd. Jag hoppas att jag ser de positiva méjligheterna.

S 92-07:

Positivt, sa klart! Har sjilv reflekterat mycket mer éver samspelet mellan minniskor i min
omgivning. Tondriga barns diskussioner i hemmet, mannen som blev arbetslés och nu har
fAtt ett helt annat jobb 4n det han hade tidigare. Vi diskuterar mycket hemma runt sam-
spelet och reaktionerna hos andra minniskor.

S 94-15:
Medvetenheten om det som tas upp i modellen har paverkat mig positivt och gett mig ett
annat perspektiv p& problem bide utom och inom familjen. Frimst om mitt eget sitt och
del i vad som hinder. Inom familjen har det dessutom varit helt avgsrande for att komma
ur en situation av kaos att jag fick méjlighet att se saken ur det perspektivet.
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Vidareutveckling av modellen

Genomford eller 6nskvird vidareutveckling

I denna friga uppmanades de svarande att beritta om hur de hade vidareutveck-
lat, eller skulle vilja utveckla, modellen i sitt eget arbete. Svaren antydde att man
anpassat den till sig sjilv och till skilda sammanhang inom verksamheten, snara-
re dn omarbetat den, se Tabell 27 (30 a).

Tabell 27. Genomford vidareutveckling av modellen

Genomférd vidareutveckling/anpassning P(n=12)  S(n=25)

Integrering till egen modell/anvinder den flexibelt 1
Bra som den ir/har inte utvecklat den

Utvecklat elev- forildraansvar/startsamtal/forildraméten
Anpassat till férskolan/ordnat temavecka med BO-personal
Utvecklat kontinuerliga utvirderingssamtal och nya delm3l
Centralt stodteam som arbetar utifrdn perspektivet
Anvinder modellen vid handledningsarbete

Utvecklat samtalen med minga forsamtal same alltid eftersamtal

—_— e e OO = = N
O O O O NW WO O

Dyslexisammanhang
Anpassning till enskilda elever vid gymnasium for

o

rérelsehindrade 1
Arbete med hela klasser 1
Forsoker anpassa till problem dir dtgirder
redan dr bestimda

Férdjupa egna kunskaper

o

Skapar utrymme for konstruktiva samtal med klara fragor
Kombinerar med ISP-modellen (barnhabilitering)
Summa 1

N OO = =
—_—_- o O

29

Tio specialpedagoger uppgav integrering till "sin egen” som vidareutveckling
och nio tyckte den var "bra som den ir”. Psykologerna hade forsskt anpassa mo-
dellen till olika typer av arbetsuppgifter — forildraméten, handledning, arbete
med hela klasser, dyslexisammanhang, etc. Svarskategorierna byggde oftast pd
enstaka och udda svar. Hir foljer nigra svarsexempel.
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P 03 (intervjusvar):

Jag anvinder den fritt. Det blev en slags utveckling, frst var man vildigt slavisk och foljde
det hir perfekt och var s noga och skrev ut och s& dir, medan nu har man slippt det lite
grann och l3tit det sjunka... Och det kommer in annat ocksd. Men det finns dir starke i
grunden 4nda.

P 05:

Den fungerar bra som den ir!

P 06:

Skolans kurator och jag har ju arbetat en hel del i klasser utifrin modellen och ocksa ut-
vecklat en del sjilva. Vi har dven arbetat tillsammans med skolledare, lirare och forildrar
med samarbetsproblem i klasser.

P 07 (intervjusvar):
Vi samarbetar i det centrala stodsystemet och soker just nu en losningsinriktad psykolog
for en centralt placerad tjinst som skulle kunna samarbeta med oss s hir. Min kollega och
jag har en handledningsgrupp med bara personal, dir vi delar gruppen i olika grupperingar,
allesd en del av handledningsgruppen ir ett reflekterande team.

P 08:

Den hir modellen 4r mycket bra dels nir man kommer in i ett tidigt skede och dels en 16s-
ningsfokusering p4 ldng sikt. Ibland har det uppstatt problem dir man redan innan skol-
psykologen blivit inkopplad diskuterat en forflyttning av eleven till skoldaghem eller
verksamhet som ligger i ett hus bredvid med enskild undervisningsgrupp.

D4 ir det svirt att komma med frigor som: vad 4r det som fungerar bra? Man kommer in
i slutet av processen. D4 fir man kanske gé in pa konsekvenser for eleven/férildrar. Hur
och nir ska eleven tillbaka till skolan? Vem har ansvaret for eleven? Etc. Vid detta tillfille
har ju eleven redan flyttat (i lirarens planering).’

P 10 (intervjusvar):
Det hir med dyslexi tycker jag, dir jobbar vi ju mer med elever och forildrar nu. Med elev-
och forildragrupper for att stétta dem och for att hitta olika vigar att kompensera svirig-
heterna. Vi har ocks3 samarbete med férildra- och skolpersonalgrupper dir vi pratar om
hur man kan se den hir problematiken i skolan och hur det kanske kan komma andra elev-
er till godo ocksd. Men dir kan man géra mer.

S 93-09:

Eftersom modellen presenterats utifrin ett skolperspektiv och mitt arbetsomrade dr For-
skolan, har jag naturligtvis fitt anpassa den efter férskolans férutsittning och framforalle
barnens utvecklingsnivé. Rent praktiskt sd har forskolan hela tiden pigiende verksamhet
och dirfér méiste man ibland ge avkall p4 ramarna fér samtalet. Det ir ett av de stérsta pro-
blemen som jag ser det, att fi kontinuitet i samtalen och med samma férutsittningar (ha
med samtlig personal) vid varje tillfille. Det mirks tydligt att utrymmet krymper samtidigt
som behovet naturligtvis okar. Allt stérre barngrupper och personalminskning gor det ib-
land svért att prioritera just dessa samtal.

§ 93-14:

Férsoker hela tiden gora den till min egen”. Férsoker anpassa den efter personalens verk-
lighet. Gor mingder av anteckningar om varje omrdde som "Problem”, "Mélformulering”.
Samlar alltfler frigor utifrdn olika drenden. Handlingsplanen ska kinnas vettig; ”s& hir 4r
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det, det hir kan vi nog jobba med”.

Har anordnat temakvillar med BO-personal. Gitt igenom hur man kan titta pd problem.
Vill fortsitta anpassa och utveckla den s& den passar mitt jobb.

Férildramedverkan behover utvecklas ytterligare — svirt dock med tider och scheman att
samla personal och forildrar samtidigt. Fortsitta med Svergripande personalarbete.

Betriffande 6nskemal om fortsatt vidareutveckling si besvarade endast fem psy-
kologer och femton specialpedagoger denna delfriga. Svarstyperna framgér i Ta-

bell 28 (30 b).

Tabell 28. Onskad vidareutveckling av modellen

Onskad vidareutveckling av modellen

P(n=5)

S(n=15)

Férdjupa mig i modellen/lira mig bittre/

lisa mer/utveckla mall f6r samtal, utvirdering
Arbeta mer med kreativa strategier i skolan/
utveckla ramar for andra sammanhang, ex org.utv.
fortbildning/utbildningsperspektiv utifrin KASAM
Skriddarsy delar av modellen till mitt bista sitt
Sker férindring hela tiden

Planerar ett projekt "Handledning” (tre frin samma omride)
Forkorta tiden for standardsamtal

Utveckla i undervisning av eleverna

Utveckla elevsamtal

Utveckla forildramedverkan

Formedla den till klasslirare

Summa
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Svaren handlade dels om att vilja fordjupa sig i modellen, eller om att gora den
"till sin egen”, och dels om att tillimpa den f6rdjupat i vissa specifika samman-

hang. Hir f6ljder fyra svarsexempel angdende 6nskad vidareutveckling:

P 07 (intervjusvar):

Det skulle vara hemskt roligt att &terigen ldsa mycket mer och utifrin det man har list hela
tiden praktisera, sitta i system och jobba lite mer med teorier och tankar, det hade ju varit
jatteroligt — att halla det vid liv pa ett annat sitt som man inte gér nu nir man inte gir
nigon utbildning lingre.

S 92-07:

Jag skulle mycket girna vilja utveckla mig sjilv nir det giller samtalsmetodik. Vet att kol-
legor gir i handledarutbildning men det kiindes f6r stort att ge sig pd, men seminarier och
uppfoljningsméten skulle jag nappa pa om méjlighet gavs och det vore praktiskt genom-
forbart. Ar med i en handledningsgrupp som leds av en frin handledarkursen och kinner
dir att jag dr kompetent, dvs. jag vet hur hon kommer att tackla situationerna och beméta
kommentarer. Dirmed inte sagt att jag ir “firdig” pd ndgot sitt! Det har jag insett att jag
aldrig blir och det 4r vil en utveckling 4t ritt hall! Elevsamtal dir jag kan stdtta omotiverade
elever och bittra pa deras sjilvfortroende skulle jag vilja satsa pa. Att f3 eleverna att se och
forstd att det finns ett samspel mellan ménniskor som #r utvecklingsbart.
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Ovriga fragor

Psykologerna och specialpedagogerna (endast S) tillfrigades om hur de uppfat-
tade dverensstimmelsen mellan den till enkiten bifogade modellbeskrivningen
och kursinnehéllet under deras respektive utbildning i arbetssittet. Samtliga
psykologer och nistan alla specialpedagogerna tyckte att modellbeskrivningen
stimde helt eller i stort sett med tidigare erhdllna kursmodellen (31). Detta tyd-
de pd att de som svarade var vil inférstddda med vad det var som de svarade pa.
P4 frigan om de hade fatt tillrickligt med utrymme f6r egna perspektiv och syn-
punkter pé enkiten svarade 11 av de 12 psykologerna och 27 av de 36 pedago-
gerna jakande, dvs 79 % av samtliga tillfrigade (32). En psykolog och fyra pe-
dagoger limnade frigan obesvarad (glomde den?), och fem pedagoger svarade
"nej” med négot varierande motiveringar, dock inga sirskilt negativa svar, ex-
empelvis: “nyttigt att fundera, men svért att analysera s i detalj”, "svért att min-
nas”, “nskar motsvarande enkit for forskolan”. Sammanfattningsvis tycks de
allra flesta av de tillfrdgade ha fitt dllrickligt utrymme f6r sina synpunkter.

Sammanfattning av undersokningsresultaten

Tjinstgoringssituationen var klart olika fér de bdda grupperna. Samtliga psyko-
loger, utom en som tjinstgjorde pé ett riksgymnasium for rérelsehindrade, hade
arbetsomrdden med ett stort antal forskole- och/eller skolenheter. De var orga-
nisatoriskt centralt placerade i flerprofessionella team, i psykologgrupper, eller
som enskild psykolog. Forvaltningschef, utvecklingschef, eller motsvarande var
nidrmast verordnad. Specialpedagogerna ingick oftast i nigon form av lokala
elevvirdsteam och mera undantagsvis i centrala stéd- och resursteam. Tvé av
dem saknade helt teamstéd, och dirutover svarade sex personer inte alls — ndgot
som tyder pé bristande teamtillhorighet. Teamsamarbetet virderades hogt av
bada yrkesgrupperna, samtidigt som de flesta ville utveckla det ytterligare mot
okad kreativitet och 8ppenhet, mer dvergripande arbetsuppgifter, samt dkad
tillginglighet for andra. For elva av de tolv psykologerna gillde att det inom tea-
met fanns kollegor eller annan elevvirdspersonal som ocksa tillimpade, eller ef-
terhand tillignade sig, modellen. Detta gillde dven for drygt hilften av special-
pedagogerna, medan de resterande var ensamma om arbetssittet. Ofta samarbe-
tade specialpedagogerna med psykologer, men dven med arbetsledare, kollegor,
och andra personalkategorier.

Modellen anvindes bade vid problemlésningssamtal och i sammanhang som
vanligtvis inte benimns “samtal”, exempelvis undervisningssituationer. Samtli-
ga psykologer och fyrtiofem specialpedagoger ansag sig alltid anvinda visentliga
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delar av modellen nir de ledde eller deltog i samzal. Tre av de terstdende fem
specialpedagogerna uppgav att synsittet alltid fanns med "vid problem, i yrkes-
rollen, och vid planering och reflektion”, och tvé anviinde det enbart vid sin un-
dervisning. De flesta psykologer ledde dagligen organiserade och professionella
samtal, och de f6refoll dven ha en viktig indirekt samtalsledande funktion nir
de var métesdeltagare, med stort utrymme f6r sina frigor och synpunkter. Sam-
talsledande uppgifter ingick dven i yrkesrollen fér trettiofem av specialpedago-
gerna (70 %), men vanligtvis “endast” ett #iotal samtal per manad, och oftast
utan specificerad arbetstid. Det genomsnittliga antalet samtal per uppdrag lig
inom intervallet 7-5 for flertalet inom bada yrkesgrupperna, och samtliga utom
tre pedagoger rymdes inom intervallet 1-10 samtal; en i sammanhanget mycket
kort tidsatgang. Initiativtagare var oftast en enskild personal som mestadels ville
ha hjilp med enskild elev.

Fyrtiotvd specialpedagoger tillimpade modellen i andra sammanhang in sam-
tal — vid undervisning av enskild elev eller mindre grupp, vid telefonkontakter
och méten, samt mera generellt i yrkesrollen. Sju psykologer tyckte att nistan
alla typer av uppdrag kunde utformas inom ramen f6r modellens perspektiv, in-
klusive test och utvecklingsbedomningar, men fem av dem tyckte att vissa ar-
betsuppgifter, diribland testning, hade en klart avgrinsad “egen ging”. Tretton
specialpedagoger avgrinsade pd motsvarande sitt sina undervisningsuppgifter,
och ytterligare elva gav andra exempel pa andra enstaka arbetsuppgifter som de
tyckte kunde sirskiljas frin modellen.

Problemformuleringarna visade en pafallande stor och likartad variation for
bida grupperna, iven om psykologerna var mer preciserande i sina beskrivning-
ar. Andelen problem som kan summeras som “skolsvérigheter” (=inldrningssva-
righeter av skilda slag) var 23% for psykologgruppen, respektive 30% for peda-
goggruppen, medan andelen ”beteendesvirigheter” var 77% respektive 70%.
Det forefaller uppenbart att skolans personal avseviirt oftare behdver hjilp av
specialister for att barnen stér, dr okoncentrerade, arga, omotiverade och/eller
ledsna, snarare 4n att de har "genuina” problem med inlirning eller lisning och
skrivning. (Se dven nista kapitel dir modelltillimpningen illustreras med ett an-
tal typiska psykologuppdrag frin forskola till hégstadium.)

Svaren pa en lang rad frigor angdende virdering av modellens anvindbarber
visade en patagligt positiv attityd inom bada grupperna. Psykologerna svarade
ofta fylligare och med fler aspekter i varje enskilt svar. Skillnaderna mot tidigare
arbetssitt och resultat uttrycktes dock mycket tydligt och samstimmigt for alla
svarande, och de menade att arbetet utifrin modellen gagnade bade elever, per-
sonal och forildrar. Beskrivningar av, respektive orsaker till, skillnader formule-
rades med likartad innebérd med viss variation i ordval och svarsfrekvenser.
Svarsinnebérderna var tydligt kopplade till modellens huvudprinciper: Det
“nya” perspektivet med dess fokus pa bdde individ och samspel, och med mindre
orsakssokande och mera framtidsinrikining, framhélls som mycket uppskattat
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och anvindbart, och principen om alla tre parternas delaktighet i en samordnad
16snings- och flerstegsprocess ansdgs mycket virdefull fér problemupplésning-
en. Mdingpartiskheten och det dirmed upphivda skuldbeliggandet mellan par-
terna betonades vara en stor vinst jimfért med tidigare. Resursperspektivet fram-
hélls genomgiende som hoppingivande och underlittande for arbetet, och dven
modellens struktur, fragetekniker och handlingsplan, med krav pa noggrann upp-
[foljning och utviirdering, ansigs stirka 16sningsprocessen och ge ckad sikerhet i
yrkesrollen.

Som det mest anviindbara av modellen prioriterade bida grupperna totalt sett
den mest praktiknira aspekten — Samtalsmetoden i steg III — och for specialpe-
dagogernas del sirskilt samtalstekniker rorande resurser, mal och handlingsplan.
Samtidigt var det minga som lyfte fram samtliga steg I-III som en helhet, eller
I och III i kombination. Steg I och II prioriterades endast nigon enstaka ging
var for sig eller i nigon mer udda kombination. Aven modellens samtliga under-
kategorier fanns med bland det som prioriterades.

Modellen ansdgs dven paverka privatlivet positivt genom den “nya” attityden
med 6kad 8ppenhet och mindre moraliserande.

Nackdelarna med modellen bedomdes vara fi om man anvinde den flexibelt
och gjorde den till "sin egen”. En viss risk att vara for positiv som samtalsledare
patalades dock av ndgra psykologer, och det forefaller vara viktigt att inte limna
”problemstadiet” alltfor hastigt. Nagra patalade dven behovet av "kunskap i hela
systemet” om arbetssittet ska kunna fungera fullt ut. Det forefaller angeliget
med bide lednings- och teamstdd for arbetssittet och det ir troligen en styrka
att utbilda sig tillsammans med nagon frin det egna teamet. En sidan utbild-
ning behéver sannolikt omfatta en tydligare diskussion om organisationens be-
tydelse f6r modellens anvindning samt egna organisationsférindrande arbets-
uppgifter. Kanske skulle elevvirdspersonalen d i stdd for att pé ett kraftfullare
sitt forankra modellen inom hela organisationen och dirmed underlitta for ar-
betssittet och sig sjilva.

Betriffande redan genomford vidareutveckling av modellen hade flertalet frin
bida grupperna anpassat, snarare in omarbetat, modellen till sina respektive yr-
kesmissiga ssammanhang. Betriffande énskvird vidareutveckling svarade relativt
f3, men de som svarade 6nskade férdjupa sig ytterligare och fortsitta utveckla
sin verksamhet enligt modellen.

Sammanfatningsvis var samtliga svarande mycket positivt instillda till arbets-
sittet enligt modellens intentioner. De har motiverat sina positiva attityder med
svar som stimmer péfallande vil med modellens huvudprinciper dir den réda
trdden 4r att komma vidare frin ett individuellt bristsékande till en resursinrik-
tad losningsprocess priglad av signifikanta andras delaktighet i mal och hand-
lingsplaner. Modellen bér dock anvindas flexibelt, pd “vars och ens bista sitt”,
samt med aktivt stéd i "hela systemet”. Modellens och utsagornas giltighet dis-
kuteras vidare i kapitel 11.
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KAPITETL I 0

Aktuella psykologuppdrag

I detta kapitel undersoks modellen utifrin svar pd nedanstdende friga. Frigan
syftar till att mera ingdende belysa modellanvindningen vid enskilda uppdrag
som ett komplement och en illustration till 6vriga enkitfrdgor.

Fraga 25. Vilj och beskriv ett for din yrkesutévning typiskt uppdrag (= ofta fo-
rekommande), s aktuellt som méjligt, och dir du sjilv dr samralsledare &tmins-
tone i ndgot skede. Ange och beskriv personkombinationer och antal méten,
vem som lett dem, samt losningsprocessen i sina visentliga bestdndsdelar, frin
det att initiativtagaren kommer och fram tills dess att ni avslutar kontakten.
Kommentera girna hindelseforloppet utifrin dina personliga reflektioner.

Som uppféljningsfrigor gavs tvd utvirderande uppgifter. I den forsta (friga 26),
ombads psykologen utvirdera uppdraget enligt en separat bilaga med bl a ett an-
tal skalfragor dir virden angavs fran 0 till 10 angdende hur olika deltagare ansigs
uppleva problemen fore och efter psykologkonsultationen. Elva av de tolv psy-
kologerna besvarade friga 25-26, medan den tolfte personen anség sig ¢j ha tid
och méjlighet. I den andra uppfoljningsfrigan (friga 27) ombads psykologerna
att intervjua fem aktuella initiativtagare angiende deras syn p& uppdragets ut-
formning och resultat, men eftersom endast fyra av de tolv psykologerna ansig
sig ha tid och tillfille att besvara denna arbetskrivande friga si bearbetades dessa
svar inte vidare. Nedan foljer forst en sammanfattning av alla svar. Direfter pre-
senteras fyra psykologuppdrag som analyseras med hjilp av konsultationsmo-
dellen. Alla namn ir fiktiva.

227



228

Britta Liljegren

Sammanfattning av elva uppdrag

I Tabell 29 sammanfattas de elva uppdragen utifrin sju variabler: initiativtagare
till uppdraget, elevens kén och arskurs, problemstillningen, antal méten for
probleml6sning samt psykologens uppfattning om genomsnittlig forindrings-
grad for eleven och initiativtagaren, mitt med tiogradig skalfriga.

Tabell 29. Initiativiagare, kin, drskurs, problem, antal miten samt forindringsgrad i psykologernas

uppdragsberittelser
Ps It Kon Ak Problem Mbéten Férindring frin
skalvirde x till y
Elev; Initiativtagare

1* P(fskl) Po F6  Slir andra barn, talar ddlige 5 5-8; 3-7

2 P/Ma Po 1 Svag 6ga-hand-koord, 5, varav tvd 2—4; 0-6
okonc, DAMP? med test

3 Pa Po 1, S Overaktiv, “uppnosig’, Fler in 10  2-8;2-8
syskonkonflikter

4 F Po 2 I konflike, orittvist 13 5-9;0-8
behandlad av liraren

5* P(kllir) Po L  Vill inte gora skolarbete, 4 —33-9
aggressiv, skolomogen

6 P(kllEr) Po L  Raseriutbrott, mobbad 5 3-7;2-8

7* Ma Fl 6 Vantrivs i nya skolan 4 0/1-8; 0/1-2

8 P - - Okong, nivibedémning 5, +test ”Blivit bittre”

9 F Po - E misskots av skolan, 9, varav fem 2/3-6; 2/3-6
nivibedémning med test

10*P,E,E Fl 7 Stjiler, skolkar, Cal2 0-7/8; 0—?
vill ta sitt liv

11 P(fsty Po Gy Sjilvmordstankar Flerin 10 ”Allt bdttre, har fitt

vin och flickvin”

Ps=psykolog, It=initiativtagare (P=personal, F=forilder, E=elev, Ma=mamma, Pa=pappa, fskl= forskolldrare,
kllir = klasslirare, fst = forestindare). Ak = &rskurs (F6 = forskola, L= ligstadiet, Gy=riksgymnasium for rérel-
sehindrade, S=skoldaghem). DAMP = Deficit Attention Motor Perception. * = detta drende skildras i sin hel-

het som exempel.
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Initiativtagare till uppdragen var i fem av fallen personal frin den egna verksam-
heten. I fyra av fallen hade mamma eller bada férildrarna tagit kontakten, i ett
av fallen hade bade personal och mamma hért av sig, och i ett fall kom initiativet
fran bdde skola, forildrar och eleven sjilv ungefir samtidigt. Problemformule-
ringarna gillde i samtliga fall enskilda elever; i atta fall pojkar (en fran férskolan,
fem fran lagstadiet, en frin riksgymnasiet for rorelsehindrade, samt en pojke dir
skolstadium ej uppgivits), och i tvé fall en flicka (en frin mellan- och en frén
hoégstadiet). I ett fall uppgav psykologen varken barnets kon eller skolstadium,
och i ett fall saknades stadieinformation. Det framgick dock att dessa bida fall
inte gillde hogstadiet. En och samma elev beskrevs oftast med mer in en typ av
problem, och de problem som behandlades var bl a okoncentration, éveraktivi-
tet, aggressivitet, ovilja att gora skolarbete, nivibedémning, daligt tal, elev som
ljuger, stjil och skolkar, mobbning, sjilvmordstankar, samt bristande trivsel el-
ler diligt bemétande i skolan (forildrar initiativtagare). Lirare ville ha hjilp med
forildrar och forildrar ville ha hjilp med lirare. Elva svar uppvisade siledes en
ganska omfattande provkarta pé vanligt fsrekommande skolproblem.

Personkombinationen vid de méten som anordnades var skiftande, men om-
fattade i samtliga fall i ndgot skede bide personal, forildrar och barn. Antalet ge-
nomforda méten var 4-9 for sju fall, och fler 4n 10 (opreciserat) for de atersté-
ende fyra. Samtalskombinationen kunde exempelvis vara: 1) inledande samtal
med initiativtagaren, 2) mote med personal-forildrar-barn, 3) méte med enbart
personal, 4) uppféljning med personal-férildrar-barn, 5) uppféljning med en-
bart personal. I fyra av fallen hade psykologerna utéver flerpartsmoten ocksd
triffat eleven enskilt, en eller ndgra ginger. Med tre av eleverna hade psykologen
utfore ndgot eller nigra tester, vilket i det ena fallet inneburit tva triffar med
eleven, i det andra ca fem triffar och i det tredje fallet ett ¢j uppgivet antal. Ut-
over dessa moten férekom underhandskontakter med personal och ibland dven
kortare telefonkontakter med ndgon férilder.

Interventionsutfall och dess orsaker preciserades i den separata utvirderingsfra-
gan (friga 26). I samtliga fall beskrevs en positiv skillnad jimfort med liget da
uppdraget pdbérjades (ndgra uppdrag var dnnu ¢j avslutade). Fér eleven bedom-
des skillnaden vara ca 4-5 skalsteg pa en tiogradig skala, och for initiativtagaren
5-6, jamfor Tabell 20. Skillnaderna kunde bestd i att personalen fitt ett bittre
grepp om var barnet befinner sig, att eleven médde bittre bdde hemma och i
skolan, att hon/han hade bittre kontakt med de vuxna i skolan, att eleven sillan
slogs lingre, hade fitt kompisar, inte lingre var mobbad, blivit starkare, sikrare,
att foraldrarna hade stirkes i sitt forildraskap, att attityden mellan forildrar och
lirare blivit positiv, konflikter klarats upp och fortroendet kat dmsesidigt. De
positiva skillnaderna tillskrevs bl a att man efter samtalen sdg majligheter och
resurser hos barnet, att man uppvisade ett tydligt forhallningssitt bide hemma
och i skolan gentemot barnet, att forildrar och personal utvecklade trygghet i
samarbetet och hjilpte varandra effektivare, att barnet slapp vara syndabock och
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sjilv kunde se vinster av att inte "strula i allt”, att alla parter fitt en fylligare bild
av och bittre kontakt med varandra. Negativa skillnader efterfrigades utcryckli-
gen, hir som overallt annars i enkitens virderingsfrigor. Endast ez av de elva
uppgav negativa skillnader, i kombination med de positiva. Det negativa bestod
dock i att eleven blivit testad och att personalen hade diskuterat sirskola, vilket
gjort eleven "orolig och medveten”, d v s knappast ndgot som hade specifikt med
modellen att gora. Forildrarna hade inte heller tycke att deras barn var sidan
som han beskrevs i skolan.

[llustration av fyra psykologuppdrag

Urval, bearbetning och analys

1. Ett uppdrag frin varje stadium valdes. Det innebar att det blev tva elever av
varje kin: en pojke fran forskolan, en pojke fran ligstadiet, samt de bada flick-
orna frin mellan- respektive hogstadiet (Tabell 20). Samtliga anonymiserades
till namn, skola, ort, etc. Av de fem méjliga lgstadieuppdragen gjordes valet ut-
ifrdn begripligher, fyllighet och strukrur i skildringen. Tva av de utvalda drendena
baserades pa skriftliga enkitsvar och wa pd bandade telefonintervjuer.

2. De utvalda uppdragen dtergavs i jagform, och si ordagrant som mdjligt, men
med strukturering och redigering till enhetlig rubriksittning, med byte av en-
staka ordval eller oklara uttryck. Intervjusvaren sammanfattades dven till rimlig
omfattning. Intervjumaterial maste alltid p& nigot sitt verforas frén ljudupp-
tagning och talsprék till lisbart skriftsprik, och det konstrueras dirmed i viss
man om redan vid utskriften. Huvudprincipen var dock att f5lja den intervjuade
sd ordagrant som mojligt, med stérsta mojliga hinsyn till ursprunglig mening
och innebérd, samt dven till andra kommunikativa kvaliteter som tonlige och
sprikbruk (i den man dessa kan framg3 i skrift), varvid mycket av talsprakets ka-
rakeir kvarstod 1 texten.

3. Psykologens egen utviirdering av drendet sammanstiilldes till lipande text (frin
den separata frigebilagan) samt fordes in i direkt anslutning till den &vriga be-
rittelsen. Psykologernas egna formuleringar och ordval &tergavs dterigen sa lingt
rimligt, dvs med viss spriklig redigering och férkortning fér lisbarhetens skull.

4. Fallbeskrivningarna tolkades av mig utifrdn modellens huvudidéer och tek-
niker, si som dessa sammanfattades i kapitel 7, Figur 9. Framstillningen f6ljer
huvudrubrikerna i denna figur.
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Adam fran forskolan talar daligt, far runt och slar andra barn

Psykolog Anna, initiativtagarens problem, uppdraget, samt svriga deltagare

En forskolldrare ringer och vill ha hjilp med en pojke. Hon poingterar att hon
har mammans tillatelse. Det giller den 5 &rige Adam, som far runt, inte lyder,
inte foljer regler, slar andra barn och fir utbrott. Det storsta problemet var att
han smillde till andra barn. Personalen var ridda for reaktioner frin andra for-
dldrar. Dessutom talade han daligt, och de undrade hur det ska g f6r honom i
skolan. Personalen tyckte inte att forildrarna gjorde nigonting, och de kinde sig
uppgivna utan hjilp frin forildrahall. Jag skulle hjilpa dem att f& Adam att
fungera pa ett annat och bittre sitt. Jag skulle hjilpa dem i forildrakontakten.
Samtalen fick foljande personkombinationer med mig som samtalsledare.

1. Psykolog och personalgrupp,

2. Psykolog, férildrar, barnet och personal
3. Psykolog, forildrar, barnet och personal
4. Psykolog, forildrar och personal

5. Psykolog, forildrar, barnet och personal

Samtalsinnehill

Det firsta mitet skedde med personalgruppen, dvs tva férskollirare och en barn-
skétare. Fordldrarna har enligt personalen ingen kontroll éver Adam och ir
mycket oroliga och hjilpsékande. Adam ir rar nir han ir tillsammans med en
vuxen. Det gér bra nir man inte stiller krav pd honom. Han ir snill mot yngre
barn. Han leker girna med dessa. Han har ett svirbegripligt tal. Adam far vara
med och leka f6r de andra barnen men saboterar ofta. Andra skyller pd honom.
Han ir férutom i spriket normalt utvecklad. Handledningssamtalet mynnade
ut i ett tgdrdsprogram dir personalen skulle dela gruppen vid fler tillfillen. De
skulle férsoka ha en vuxen i nirheten av pojken, for att vara behjilplig om det
hettade till mellan honom och de andra barnen. Kontakt skulle tas med logoped
for att personalen skulle f& rad i hur de bist stottade honom. Tid fér forildra-
samtal bestimdes.

Vid det andra mitet deltog pappa, mamma, pojken och personalgruppen i
samtalet. Frin forskolan, berittades om vad man uppfattade som positivt, nega-
tivt, mél och atgirdsprogram. Det blev tillsammans med f6rildrarna manga fri-
gor kring grinssittning, vad hinder om man sitter stopp, vad kan hinda om
man inte gor det? Mamma kinde det mycket svart att siga nej, men ville och
kinde nog att hon maste hjilpa Adam genom att sitta grinser. Personalen be-
rittade hur de pa forskolan brukade gora 6verenskommelser med Adam och att
han da littare lydde. Han madde bra nir han klarade av nigot. Adam lyssnade
mycket till personalens positiva beskrivning och stékade nir férildrarna skulle
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prata. Man kom 6verens om ett antal &tgirder, varav vissa var en utveckling av
de forsta handledningsdtgirderna. Vissa konkreta enkla och tydliga regler, ac-
cepterade av Adam sjilv, ville forildrarna infora. Inte g ut efter maten. Tala om
vart man gick pd e.m. Regler vid singgiende skulle forildrarna sjilva fundera pa.
Andan var positiv och hjirtlig nir forsta samtalet avslutades.

Det tredje mitet skedde en minad senare med samma personkonstellation.
Denna ging hemma hos férildrarna av speciella skil. Allt hade blivit bittre. P4
forskolan fungerade det mycket bra. Hemma kiimpade forildrarna, men tyckee
att singgdendet oftast gick bra. Adam var sur. Pappa lyckades under samtalet ef-
ter en 1/2 timmes kamp hindra pojken frin att smita ut. Vi uttryckte vir beund-
ran for pappans konsekventa handliggande. For 6vrigt berittade de att de aldrig
gav sig om de kommit éverens om ndgot och kinde att det gav utslag. Alla ville
fortsitta arbeta i enlighet med dtgirdsprogrammet till ndsta méte om en manad.

Till det fiiirde mitet mote kom inte Adam, som var sjuk. All personal och for-
dldrarna var med. Samtalet blev kort. Forildrarna tyckte de hade en ny pojke.
Han f6ljde regler bittre och var inte alls lika motstrivig. Det var bara nir han
var trott, som det blev tjafs. Med tanke pa skolstart bestimdes att forildrarna,
personalen och psykologen skulle triffa lirarna och beritta hur man arbetat for
att pojken skulle utvecklas positivt.

Det femte samtaler skedde 2 1/2 man senare och blev positivt. Fortroendefullt
samarbete utan skuldbeligganden, gemensamt forhallningssitt, reflekterande
over vad som kunde hinda om man satte respektive inte satte stopp. Personalen
fick en positiv instillning till forildrarna — de kiimpar — och fann dem inte ling-
re slappa. Adam fick tydliga budskap hemma och pa f6rskolan, alla drog &t sam-

ma hall.

Utvéirdering

Problemets lisning. 1 Tabell 30 redovisas Annas problembedémning f6r olika
personer fore och efter samtalen pa en tiogradig skala, dir O=problemet 4r som
virst och 10=problemet 15st/inget problem lingre.

Tabell 30. Bedismning av problemet fore och efter samtalen

Annas bedémning for ~ Tidpunkt a, arbetet bérjar Tidpunke b, arbetet avslutas
respektive deltagare

Initiativtagare = P1
Personal pa avd
Forildrar

Adam

NN W
o O A&\
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Den positiva skillnaden giller for alla parter, och bestdr framfor allt i att Adam
sléss mindre ofta, och att han ej sd ofta 4r arg och trotsig. Han har fitt kompisar,
bl a en yngre pojke. Férildrarna har &tertagit makten och ansvaret i hemmet. De
kinner sig starka som forildrar. Personalen dr n6jd 6ver att ha en pojke de kan
hantera. Personalen “har styr” pd honom. Pojken ligger inte ner energi pa att
trotsa sd ofta. Personalen ir positiv till forildrarna och vice versa. Det som verkar
i positiv rikining har varit ett tydligt forhdllningssitt gentemot Adam fran for-
skolan och hemmet. Pojken verkar bérja se vinster av att inte strula i allt. Detta
att han fict fler kompisar hjilper vidare i ritt riktning. Forildrarna kinner att de
hjilper pojken genom att sitta stopp och ser vinsterna ocksi. De kan t ex ta med
honom bort. Férildrarna och personalen ser det positiva hos varandra. Forild-
rarna kiinner att de duger. Personalen ser det hirda arbete som forildrarna ligger
ner pd pojken. Adam méts av tydlighet och bittre konsekvens. Forildrarna ser
att de hjilper sin son genom att sitta grinser. Forildrarna uppmuntras och fir
berém av personalen. P4 frigan om vem som gjort vad sa ir svaret att fordldrarna
har satt stopp f6r mindre limpliga beteendemdnster. Personalen har hjilpt
Adam in i gruppen. Psykologen har hjilpt iging processen. Pojken sjilv har be-
mddat sig i kamratkontakter.

Det som behdvs for att man ska ta e#t ndista positive steg i losningsprocessen ir
att personalen i skolan fortsitter att beméta Adam tydligt och positivt. Act han
far fortsitta att lyckas. Pojken lyder forildrarna utan att trotsa. Han f6ljer famil-
jens regler. Forskolepersonal och Adam klarar rasterna i skolan och pé fritids.
Han fir bra jimniriga kompisar, bra lirare och bra klasskompisar. Angdende
vem som ska gira vad si kan klassférestindaren informera vuxna runt pojken, s
att de har ett enhetligt bemétande av honom. Férildrarna fortsitter sitt arbete
med att hitta bra rutiner hemma. De stottar varandra i att orka siga nej till
Adam nir han trotsar. Den som di orkar bist tar konflikten. Skolpersonal och
forskolepersonal triffas och foljer upp hur det gir f6r Adam. Férskolepersonal
kan vid behov beritta hur de har gjort tidigare. Adam hittar fler kamrater som
han vill och kan leka med. Forildrarna kan bjuda hem kompisar, och eventuellt
kan personalen tipsa.

Vid en virdering av uppdragets svirighetsgrad och genomforande pé en tiogra-
dig skala, diir 0 ir de problem som varit svirast att hantera yrkesmissigt och 10
dr de som varit ldttast, ligger det hir uppdraget pa en 4:a nir arbetet med drendet
bérjade och pd en 9:a nir arbetet avslutades. Initiativiagarna till uppdraget, per-
sonalen, ir néjda. De har sagt att de dr mycket n6jda. ”Vad skulle vi gjort utan
dig” — snack. De verkar sikrare i sina roller och ir tydligare mot barngruppen.
De arbetar mer strukturerat. Barngruppen fungerar bittre.

233



234 Britta Liljegren

Erik pa lagstadiet far aggressionsutbrott och verkar skolomogen

Psykolog Bodil, initiativtagarens problem, uppdraget, samt ivriga deltagare

Jag fick uppdraget av klassliraren, som haft utvecklingssamtal med en mamma
och de hade gemensamt beslutat att hon skulle kontakta mig. Som initiativtaga-
re ser jag klassliraren. Antagligen sig klassliraren (som 3-barnsmamma) mam-
mans osikerhet och ville hjilpa henne. Samtidigt sdg klasslidraren Eriks forut-
sittningar och att han behovde hjilp att plocka fram dem. Hon kiinde att hon
inte riktigt hade lyckats komma &t problemet. Hon ville att jag skulle friga om
sidana saker som hon kinde att hon inte riktigt vigade. Hon ville att Erik skulle
bérja jobba i skolan och det ville hon att jag skulle komma &t. Samtalen genom-
fordes i foljande personkombinationer:

1. Psykolog och klasslirare.

2. Psykolog, klasslirare, skolledare, mamma och Erik.
3. Psykolog, klasslirare, skolledare, mamma och Erik.
4. Psykolog, klasslrare, skolledare, mamma och Erik.
5. Fortsatta uppféljningskontakter planeras.

Klasslidraren ville att mamman och skolledaren skulle vara med i samtalen. I det
forsta var jag samtalsledare. 1 de senare har jag inte formellt varit samtalsledare,
men jag kinner att jag fitt friheten att styra samtalen som jag velat. Skolledaren
har inte avbrutit mig med sina” frigor eller forsoke styra samtalen i sin rikening.

Samtalsinnehill

Vid det forsta miter triffas klassliraren och jag sjilva och hon berittar om Erik
att han egentligen inte var skolmogen di han bérjade skolan — han har mycket
lek i sig. Han sitter sig ofta pa tviren nir de ska gora ndgot och vill inte gora
som de andra. Ibland fir han aggressiva utbrott och férstor sina egna saker.
Mamman ir ung och lite osiker.

Vid det andra mitet deltar klassliraren, mamman, Erik, en kvinnlig skolleda-
re. Mamman har dterupptagit sina avbrutna gymnasiestudier, har nyligen triffac
en kille som hon flyttat ihop med. Hon har problem att fi Erik att lyda och han
vill inte gora sina lixor och sen har ju froken berittat att det i4r jobbigt i skolan.
Erik 4r ofta missndjd med det han gor och blir aggressiv och forstor i stillet. Jag
fragar Erik vad han tycker ir roligt att gora. Att bygga med Lego tycker han ir
allra roligast. Vi pratar om skolan och Erik talar om att han "inte kan” en massa
saker. Sedan tycker Erik att han varit med tillrickligt och vill g ut. Detta tycker
jag passar ganska bra for jag vill ha en pratstund med mamman. Vi pratar vidare
om hur mamman skulle vilja ha det. Givetvis att Erik gjorde som hon sa och att
han gick och lade sig s& hon och Janne fick lite tid tillsammans. Jag tar upp den
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nya situationen for Erik, han kanske kinner sig lite svartsjuk pd Janne och kan
inte hantera detta. Vi pratade om grinssittning och regler och det visade sig att
det inte var helt klara grinser och regler. Jag bad henne tala om vilka regler hon
ville att Erik skulle folja och bad henne f6rséka tillimpa dem. Jag talar ocksd om
att jag tror att Erik behover mycket berom for att bittra pa sitt sjilvf6rtroende.
Hon far girna diskutera med ndgon. Hon berittade att hon forlorat kontakten
med sina forildrar nir hon blev med barn och pappan till Erik har hon inte hel-
ler haft kontakt med. Hon har vant sig vid att klara allt sjilv men medger att det
kan vara svirt minga génger. Jag siger att jag giirna vill act Erik ska vara med
nista gang, och jag vill att hon talar om det for Erik redan nu. Samtalsledare
kinner jag att jag inte har mandat att vara, trots att jag kinner att skolledaren
overlimnar &t mig att styra samtalet som jag vill. Hon har ett mycket 6dmjukt
sitt att leda en konferens till skillnad frin de manliga skolledarna som ofta ir
mera formella och strikta.

Aven vid det tredje moter deltar klassliraren, mamman, Erik, och skolledaren.
Jag ser genast att Erik tycker att det ir lite spinnande att vara med. Jag frigar
mamman hur det varit sedan f6rra gingen vi triffades. Hon siger gliddjestrilan-
de att det gdtt mycket littare ate fa Erik att gora sina lixor. Hon mirker ocksd
att Erik och Janne gér mer tillsammans. Jag frigar Erik hur han tycker att det ir
i skolan. Han tycker att det ir bra och det kan froken intyga. For det mesta i alla
fall siger hon. Hon mirker att Erik Litt blir irriterad ibland men da hjilper det
oftast att prata ett tag. Erik fir berom frin alla héll och skiner som en sol. Erik
berittar spontant att det kinns hirligt att dntligen ha fitt en pappa som alla an-
dra har. Vi avslutar efter denna positiva triff och bestimmer att triffas igen om
en ménad. Mina spontana reflektioner 4r att detta har gite for lite. Antagligen
var det redan pa gdng att 16sas och jag blev en slags katalysator. Jag mirker att
mamman verkar mycket sikrare — fdrmodligen beroende pa minga faktorer:
studierna, den nye killen och férhoppningsvis de nya insikterna hon fitt genom
véra samtal.

Vid det fiirde samtaler triffas vi i samma konstellation som f6rra gingen.
Gangen ir densamma, mamman, Erik och klassliraren uttalar sig om nusitua-
tionen och om hur det varit sedan férra gingen vi triffades. Det tycks fortfaran-
de vara pa ritt vig och klassliraren kan bara erinra sig ett par &terfall. Erik fir
berdm och gir nojd ut. Jag mirker att mamman ocksa har stricke pa sig och det
kinns bra. Vi bestimmer en ny tid efter en manad. Jag tror att det 4r viktigt for
att stodja mamman, trots att hon verkar siker visar hon ibland osikerheten.
Hon har en stolthet som hindrat henne frén att soka hjilp tidigare och hon ver-
kar ldttad att ha fitt ndgon att prata med om sina tveksamheter i barnuppfos-
tran. Hir 4r vi just nu och jag riknar med att ha uppféljning ett antal génger.
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Utvéiirdering

Problemets lisning. 1 Tabell 31 redovisas Bodils problembedomning for olika
personer fore och efter samtalen pa en tiogradig skala, dir O=problemet 4r som
virst och 10=problemet 16st/inget problem lingre.

Tabell 31. Bedsmning av problemet fore och efter samtalen

Bodils bedomning Tidpunkea, arbetet bérjar Tidpunke b, arbetet avslutas
for respektive deltagare

Initiativtagare = P1 39
Personal 7 7
Mamma 0 9
Klasskamrater 5 7

Den positiva skillnaden giller for bade initiativtagare, mamma och klasskamra-
ter. Vid tidpunkt a tyckte mamma det var jittejobbigt. Aven klasskamraterna
tyckte det var jobbigt med alla aggressionsutbrotten. Andra inblandade lirare
mirkte inte mycket. Erik anses nu m& mycket bittre, sdvil i skolan som hemma.
Erik dr mycket ldttare att ha att gora med, far inte lingre aggressionsutbrott, for-
stor inte lingre saker och rikar inte i konflikter.

Det som verkat i positiv riktning ir att problemen plockats upp pd ytan och att
de tillsammans bérjat prata om dem. Angdende vem som gjort vad sé tror jag att
det mesta har mamman gjort i friga om grinssittning, bestimda regler etc men
givetvis med hjilp frin omgivningen. Jag tror ocksd att Erik mognat i sitt bete-
ende och kanske har han insett att han fir mer positiv feedback. Framforallt har
mamman 4ndrat sig i sitt beteende mot Erik. Hon har blivit starkare i sin mam-
maroll. Erik har ocksa blivit starkare, och sikrare. Det som behovs for att ta ett
néista positivt steg i losningsprocessen dr att mamman blir innu starkare i sin mam-
maroll. Jag tror att det nya forhallandet kan géra mycket.

Vid en virdering av uppdragets svirighetsgrad och genomforande pd en tiogra-
dig skala, dir 0 4r de problem som varit svérast att hantera yrkesmissigt och 10
dr de som varit ldttast, ligger detta drende pé en 4tta. Angdende vad initiativia-
garen tycker om sittet att arbeta med uppdraget s& uppskattar hon mitt sitt att
bidra till Iésningen av problemet. Jag har inte tidigare arbetat s mycket med
denna ldrare, som har l6st sina problem pa eget sitt. Hon har sagt till mig att det
var ett smidigt sitt att 16sa problemen pd. Hon har iéven frigat mig om rad i ett
annat drende.
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Sofia pa mellanstadiet vantrivs i nya skolan

Psykolog Cecilia, initiativtagarens problem, uppdrager samt ivriga deltagare

Mamman till en flicka som gick i 4k 6 pa en hogstadieskola horde av sig till mig
per telefon. Hennes flicka Sofia trivs inte i skolan: ”"Nu méste vi gora ninting at
det hir.” I kommunen dir jag arbetar gir barnen forst i en barnskola med klass
0-2, direfter i en tredje-femteklass och sen i ett sk 76-9 spar”. Den hir eleven
hade gitt pa en liten skola ute pd landsbygden och sen i arskurs 6 flyttat till den
stora skolan som lg lite centralare, fortfarande pa landet men 4nda i den storre
byn. Eleverna blandas d4 med elever frin flera olika byar, och den enskilde elev-
en ingdr diirmed i ett helt nytt spir som ska f6ljas upp till arskurs nio. I och med
denna flytt fir eleven en mingd olika lirare si som det 4r pa det traditionella
hégstadiet, samt en massa nya klasskamrater. Eleven flyttar saledes till i ett be-
tydligt stérre sammanhang med mycket fler elever.

Sofia fick direkt nir hon bérjade pé den stérre skolan stora problem med att
overhuvudtaget finnas till i skolan. Hon var redan under sommaren jitteorolig
for den hir starten. Hon kunde inte #ta, hon gick ned i vikt och blev liten och
mager. Och de hir negativa forvintningarna infriades nir hon bérjade skolan,
didr hon tyckte att hon inte var ett dugg forstddd av sina lirare. Sofia uppfattade
det som att ingen brydde sig om henne som minniska, utan man var bara nigon
som skulle lira sig saker. Man skulle bara lyssna pa de hir foreldsningarna hon
tyckte det var, och det var ingen som brydde sig om henne som person. Hon
beskrev det mycket svart. Mélande. Hur utlimnad hon var. Sofia hade tidigare
aldrig varit aktuell for psykologkontakt. Mitt uppdrag var att jag skulle hitta
problemet. Samtalen genomférdes i foljande personkombinationer, med mig
som samtalsledare vid samtliga méten:

1. Psykolog, mamma och flickan.

2. Psykolog, foregiende och nuvarande klasslirare, mamma och flickan.
3. Psykolog, foregiende och nuvarande klasslirare, mamma och flickan.
4. Psykolog, féregiende och nuvarande klasslirare, mamma och flickan.

Samtalsinnehaill

Vid det forsta tillfiller triffade jag flickan och mamman sjilva, di vi bestimde
hur vi skulle fortsitta. Vi foreslog och genomforde en konferens dir vi bjod in
bide Sofias nya och gamla klassforestindare.

Vid det andra tillfiller genomfordes denna konferens. Den nya ldraren var
ganska ung och nyutbildad. Hon hade forsoke att prata med flickan en hel del,
s4 hon hade skapat lite extra kontakt och sett att flickan madde déligt. Men li-
raren hade 4nda inte riktigt haft frmaga att ge nigon nirhet eller skapa nigon
djupare kontakt med henne. Den gamla klassforestindaren jobbade pé ett
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mycket eget sitt och mycket nira. Hon hade eleverna vildigt nira sig och arbe-
tade mycket individuellt och varje individ skapade sitt eget liv ddr. S3 det fanns
full forstdelse frin denne lirare att det hir nya, det var svdrt. Och det fanns
mycket anmirkningar frin mamman att man inte hade haft nin 6verlimning
eller 6verlappning. Ja, det var lite av de dér problemen som kom upp vid detta
motet.

Under métet forsokte vi hitta ett sitt att ta med lite av det gamla och samti-
digt hitta ett nytt forhdllningssite i det nya livet bade for flickan och for skolan.
Vi tog hjilp av lite av det Sofia sjilv kinde att hon saknade. Motet avslutades
med en tiogradig sk “skalfriga” dir Sofia fick bedéma var hon befann sig och
dir noll var det ligsta virdet. Hon sa forst att hon var nere pa noll, men sen dnd-
rade hon det till ett, f6r hade det varit noll hade hon inte gatt till skolan sa hon.
Det fanns nigonting positivt — hon tog sig till skolan och hon var dir och hon
stod ut — men inte mer. Det var problem med allt, allts att finnas dir, att vara
dir bland alla kamraterna, att existera dir, att sitta dir, att inte bli bemétt och
att ha lixor sen som handlade om enorma stycken och massor. Hon hade jitte-
stora krav pa sig, hon ville vara duktig och sé. Allting var f6r mycket och f6r stort
och for hemskt. Jaha, vad hinde sen? Jo det blev si att vi hittade en slags modell
som vi aldrig har prévat innan, och som gick ut pd att Sofia gick tillbaka till den
gamla skolan en dag i veckan. Vi bestimde att hon skulle ha kvar lite av sin gam-
la trygghet och ha kvar lite av den hir andra lirarens omtanke om henne genom
att finnas en dag i den gamla skolan.

Vid det tredje matet triffades samma personer igen, och Sofia bevarade skal-
frigan med att hon ir uppe pd fem. Det fungerade bittre och allting hade blivit
mer hanterbart. Den hir roliga bra dagen mitt i veckan i den gamla skolan gjor-
de att hon kunde st ut bide innan och efter. Och sen hade de bada lirarna ut-
vecklat mycket samarbete. De hade hittat nigon slags gemensamma former for
hur hennes lixor, mm, skulle se ut. Man minskade p& ndgot eller indrade om;
den gamla liraren som kinde henne sd mycket bittre hade pedagogiska idéer
som hon kunde ge till den andra. Det var lite motstind i bérjan kunde man kiin-
na hos den andre liraren, lite taggighet och sd. Men efter hand mjuknade hon
upp och kunde ta emot det hir och forstd det och tycka att det var vil OK.

Sen triffades vi en ging till, dez fiirde mirer. Och d& pé den sk skalfrdgan var
Sofia uppe pa 4tta eller nt sint. Men om det skulle varit helt bra s skulle hon
velat g kvar i den gamla skolan. Och pi vigen dit si fanns ju 6nskningar frin
Sofia att gd innu mer i den gamla skolan. Men dir bromsade mamma och tyckte
att det hir fick inte ga for lingt. Mamma bromsade éverhuvudtaget frin bérjan,
tyckte att s& hir kan vi inte gora. Det hir dr inget bra sitt. Hon var jitteridd for
att det skulle fi katastrofala foljder vad det gillde kompisar och att alla skulle
tycka att hon var jittekonstig och att det skulle anses orittvist. Att hon skulle fa
for mycket férméner som skulle sl4 tillbaka p& henne sjilv, och hon skulle tappa
kompisgemenskap och sédir. Och sa skulle hon tappa i skolimnen ocks3, den
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ridslan fanns ju ocksd. Och sen har vi inte triffats mer, utan det var de hir tre
mdotena med alla. Och sedan ir jag inte inblandad mer, utan nu i vér skulle de
ha ett eget utvirderande samtal, lirarna och Sofia. Vi bestimde vid sista tillfillet
att hon fortsitter vara kvar pd gamla skolan terminen ut, eftersom det hade kints
bra och fungerade bra. Sa det var ju ritt mycket konkreta insatser i det hir 4ren-
det — att vi gjorde sd hir med den hir dagen. S& 16sningen ligger ju inte bara i
ndgon slags samférstiendekinsla p& det mentala planet, utan det handlar om en
del andra dtgirder ocksd. Som ocksd har en samforstindsskande effeke — det
kiindes ju klart bra for Sofia att lirarna samarbetade sinsemellan. Hon tyckee att
den nya liraren hade mycket bittre forstdelse nu, och att trycket med lixorna
hade minskat. Hon var bra pa att siga allt sint hir.

Utviirdering

Problemets lisning. 1 Tabell 32 redovisas Cecilias problembedémning f6r olika
personer fore och efter samtalen pé en tiogradig skala, dir O=problemet ir som
virst och 10=problemet 16st/inget problem lingre.

Tabell 32. Bedimning av problemet fire och efter samtalen

Cecilias bedémning Tidpunkta, arbetet bérjar Tidpunkt b, arbetet avslutas
for respektive deltagare

Initiativtagare=mamma 0-1, kunde inte varit virre ?
Personal Bara antydan till problem ?
Sofia 0-1, kunde inte varit virre 8 Klart bittre,

helt annorlunda

Vid tidpunkt a var Sofia jittenervos och ledsen, grit och hade magrat, s& det kan
ju inte ha varit mycket virre dn det var. Men jag har fragat hur hon har upplevt
det och hon har ju tycke att det har blivit bittre och helt annorlunda. Skillnaden
mellan tillfillena dr den som Sofia sjilv uppger, att hon méir mycket bittre nu,
att hon ligger pé &ttan i stillet ettan, att hon litar pa sig sjilv, att hon mér bra
nir hon gir till skolan, att hon kidnner att det i4r hanterbart, att hon har bittre
forstdelse fran ldrarnas sida, att hon har en bittre kontakt med de vuxna pé den
nya skolan, att hon kan vara mer avspind tillsammans med kamrater.

Pa fragan vem har gjort vad for att dstadkomma denna positiva skillnad, s3 4r
det de hir tvé lirarna som i sin gemensamma strivan har utvecklat en trygghet
for Sofia, och att den gamla liraren som hade flickans fértroende har gett 6ver
lite av det till den nya. Det har framférallt skapats en bra situation f6r flickan
dven i det nya sammanhanget med hjilp av den gamla liraren. Sofia ir trygg
med att de hir idéerna, den hir forstdelsen frin den gamla lidraren har dverforts
till den nya pa ndgot sitt. Lirarens fysiska nirvaro eller det egentliga samarbetet
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tror jag blir mindre och mindre visentligt, utan det ir ju tryggheten det skapar
for tjejen att den nya lidraren mer och mer forstar sig pd Sofia med hjilp av den
andra liraren. Det hir har dven 6ppnat mammans och den nya lirarens relation.
Mamman var ritt sd skeptisk frin bérjan, och det var dven ldraren, det var ju en
del i det hela. For att man ska kunna ta ez ndista positivt steg i 13sningsprocessen
behovs en ytterligare 6kad nirhet och kontake for Sofias del pa den nya skolan
— att deras relation utvecklas lite till.

Vid en virdering av uppdragets svirighetsgrad och genomforande pd en tiogra-
dig skala, dir 0 ir de problem som varit svirast att hantera yrkesmissigt och 10
dr de som varit ldttast, ligger detta drende pa en atta. Jag sitter problemet till fem
nir jag borjade arbeta med det och till tio, nir jag avslutade drendet — da var jag
néjd. Jag tyckte att det redan fran borjan fanns mojligheter som Sofia sjilv be-
rittade om. Hon var ritt s tydlig med vad hon saknade och hur hon ville ha det
utan att jag direkt behovde friga. Betriffande initiativiagarens syn pa siittet art
arbeta med uppdraget s tyckte nog mamma att det var bra efterhand, men i
bérjan var hon lite skeptisk. Och hon hade nog ocksa hade lite mer psykiatriska
funderingar kring sin flicka som var si ledsen och inte at och grit och 4ven hem-
ma var ledsen och sd. Mamman var kanske frén bérjan ute efter lite mer psyki-
atrisk hjilp. Sofia var ledsen dven nir mamma akte hemifrin och mamma trod-
de att hon hade ndgon slags separationséngest. Ja, och dirfor sd hade mamman
nog forvintningar pd att det var det vi skulle fixa till. Férst skulle hon kunna
vara hemma sjilv och sen skulle hon kunna gé i skolan som vanligt. Sa hon blev
hon nog lite konfunderad kring de hir idéerna om lésningar. Hon blev lite ridd
forst for det hir med kunskapsmingden som man maste f3 i sig och allt det dar.
Hon var inte beredd pa att det skulle ta en sén vindning. Mammans instillning
mirktes pd hennes frigande och liksom undrande blickar — vad det hir skulle
vara bra till och vad det hir skulle leda till och si. Men efterhand tror jag att hon
blev mycket positiv och néjd eftersom Sofia blev s mycket néjdare.

Asa pa hogstadiet stjiler, skolkar och vill ta livet av sig

Psykolog Diana, initiativtagarens problem, uppdraget samt jvriga deltagare

Uppdragsgivarna hopade sig bade i skolan och genom férildrarna, och till sist
kom Asa sjilv ocksa nir det blev riktigt elindigt. En elev som har stora konflikter
i skolan och ir pa vig ut — pi vig att bli utslingd. Asa ansigs vara problemet —
hon ljég, hon stal, hon skolkade, hon var ovettig i munnen och hon var lat. Det-
ta ansig bade personal och forildrar. Asa sjilv ansig att hon var ritt virdelds.
Det var ju dirfor hon skulle ta livet av sig. "Jag ljuger och jag stjil och jag kan
inte gd i skolan, det ir lika bra jag gor slut pa elindet.” Jag skulle ta in henne hir
och behandla henne si att hon skulle bli snill.Vi samtalade i foljande person-
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kombinationer, och jag var samtalsledare endast vid motena med Asa och mam-
man.

. Psykolog och flickan sjilv.

. Psykolog, mamman och flickan.

. Psykolog och flickan.

. Skolkonferens med rektor, klassférestindare, specialpedagog, mamman och
flickan.

. Didrutdver 3-4 kontakter mellan psykologen och flickan, samt minst tre kon-
takter mellan psykologen och mamman, personligen eller per telefon.

6. Uppféljningssamtal planerat.

BN~

N

Mamma skulle nog vilja att vi hade fler samtal med henne. Hon ville ha si
mycket stéd och hjilp. Och sen hade flickan en kompis som hade kommit «ill
mig flera ginger, och som ocksé ville vara hos psykolog. I alla fall s ville hon
sitta med vid Asas samtal. Det var Asas bista kompis, och det var ocksa en "liten
snurra”. Hon hade genom nigon slags spridningseffekt borjat skéta sig bittre,
hon ocksa. Det var nog for att Asa har haft ett stort inflytande p4 henne. ”Och
bestimmer sig den ena for att nu ska jag gora sd, sd ir det liksom inte kul tycker
den andra att vara for brikig.” Personalen hade diremot inte efterfrigat varken
handledning eller nigot annat.

Samtalsinnehill

Vid firsta mitet triffade jag endast Asa, och jag kom Gverens med henne om hur
vi skulle géra. Vid det andra motet involverade jag mamman och sé berittade jag
och Asa for mamman vad vi hade planerat att gora. Sen nir vi vid et tredje mite
hade bekantat oss lite mer, jag och Asa, si bestimde vi hur vi skulle gora med
skolan. Vi féreslog en konferens och hon och jag planerade forst hur det skulle
ga dill.

Vid det fiiirde miter genomfordes konferensen. Jag var inte samtalsledare dé&
utan det var skolledaren, och det var en ritt s& kringlig historia. Forst sitter alla
och siger ingenting, och det forfirliga som utspelar sig da; att de hir forildrarna
och eleven vintar sig att nu sa ska jag vil i princip bli avrittad. Jag hade 6vertalat
Asa att vara med — jag sa att du ir s3 stor att du miste vara med pi sina saker
och tala om hur du tinker och kiinner. Och jag ska hjilpa dig med det. Sen siger
da skolledaren till specialpedagogen “det var vil du som skulle ha det hir sam-
talet”, varvid han omedelbart éverlimnade ordet till mig. Jag misstinkte lite
grann att det skulle kunna bli s hir, s jag var forberedd pa det, sa jag gjorde da
som jag tyckte man skulle géra med ett samtal for att det skulle bli lite ordning
pa detta. Och f6r att forildrarna och eleven inte skulle bli f6r utsatta. Och sen
s4 genomforde vi det. Jag beskrev bl a hur jag hade uppfattat flickan och vilket
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samarbete vi hade kommit 6verens om. Personalen vid métet hade en forestill-
ning om att flickan inte skulle g till en skolpsykolog for hon var ju s “knipp”
och 7sjuk”. S& bara det att vi satt dir var ganska konstigt for dem. Och sen talade
jag om vad vi hade kommit 6verens om, och vilka kontakter jag och Asa, och
jag och forildrarna, hade haft. Sen frigade jag vad de hade tinkt att de skulle
gora i skolan. De hade inte tinkt nigonting, och dd kom jag med en del forslag
hur de skulle kunna gora. T ex s frigade jag hur klassforestindaren arbetade
med sin klass. Jag frigade dven om man kunde tinka sig nigon regelbunden
kontakt mellan klassforestindaren och Asa, for att hon skulle veta vilka dagar
flickan var frinvarande och si. S att inte hela skolan skulle larmas, och de skulle
ringa polis i fall hon var borta. Klassférestandaren tyckte forst att det lit mycket
underligt. Att man skulle sitta och prata med elever pé det sittet om hur de hade
det, det hade hon aldrig varit med om under sin 35-ariga karriir. Men hon kom
i alla fall fram till att hon méjligen skulle kunna géra det. Sen var hon ridd for
att personkemin inte skulle stimma mellan henne och Asa, och det var alldeles
uppenbart att den inte gjorde det. D4 diskuterade vi lite grann om personkemi
och kom fram till att det kan inte vara sa nédvindigt med personkemi, eftersom
hon var klassforestdndare och personkemin kunde ju inte stimma f6r henne och
alla trettio ungarna; det kunde man ju inte vara s noga med. Det hela blev gan-
ska konstruktivt.

Jag hade inte jobbat pa den skolan férut, och dirfor kunde jag stilla en massa
fragor om hur de hade tinke sig i olika sammanhang, frigor som jag inte kunde
forvintas veta ndgot om pa férhand. Dir de lite snabbt var tvungna att tinka
efter. $4 forildrarna upplevde det hir som ett vildigt annorlunda samtal, for de
hade suttit dir i en massa samtal och fitt héra hur dilig flickan var, och hur vir-
del6s hon var. Och nu fick de ju plotsligt sitta och se hur personalen var tvungna
att tinka efter vad de hade gjort, och vad de hade sagt, och vad de ville gora
framover. Jag tyckre det blev ritt bra. Fast Asa tyckte det var ritt jobbigt, det hiir
samtalet, for det blev ju mycket vuxenprat. Men hon skétte sig utmirke, hon
svarade pd frigor, och hon var si samlad. And3 s satt de i det hiir samtalet och
talade om att hon var utagerande, och specialpedagogen halkade in i detta hur
mycket fel det var p henne. D3 kontrade jag med att siga att de sidorna har jag
overhuvudtaget inte sett, men de finns naturligtvis hos alla minniskor. Det blev
ritt konstruktivt tycker jag av det inligget.

Sen har jag fortsatt ha kontakt med Asa, och hon har ritat upp sig och har inte
ndgra konflikter med ldrarna mer. Och hon skuttar hit och pratar med mig och
ir s positiv och glad. Men drendet 4r inte avslutat, det kan ju komma kriser hir
inda. Vi ska ha ett uppféljningssamtal nu efter vinterlovet och da fér vi vil se
hur det har gtt. Hon har ju haft ndgon skolktimme, och det finns vildigt myck-
et negativa tankar och férvintningar hemma pa henne om hur fel det 4r pd hen-
ne, och hur hon ljuger, sa dir har man mycket att ta i. Jag har 4ven haft nigra
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ytterligare kontakter med mamman bade personligen och per telefon for att siker-
stilla en fortsatt positiv utveckling dven i hemmet.

Utviirdering

Problemers losning. 1 Tabell 33 redovisas Dianas problembedémning for olika
personer fore och efter samtalen pé en tiogradig skala, dir O=problemet ir som
virst och 10=problemet 16st/inget problem lingre.

Tabell 33. Bedimning av problemet fire och efter samtalen

Dianas bedémning Tidpunkta, arbetet bérjar Tidpunke b, arbetet avslutas
for respektive deltagare

Personal nira 0 ?, sannolike klart bittre
Mamma 0 ?, sannolike klart bittre
Asa 0 7-8

Mamma tyckte det lig pa noll frén bérjan. Det var ju alldeles hemskt, och barn-
psykiatrin var inblandad — de slipade ivig Asa dit. Férst var de pa barnkliniken
ndr hon hade tagit piller, och sedan var de pa barnpsyk dir de avfirdade det hela
snabbt och sade att de hade stort fortroende for skolpsykologen. De tyckte att
det var nog bist om man hade kontakt med henne. S& de liksom gled ut ur det
hur litt som helst. Den pligade mamman ville inte limna barnpsyk, hon sa att
ni kan vil ldgga in henne, tink om hon gor det igen. Och det ir klart det vet
man ju inte, hon ir ju temperamentsfull och si men.. . Lirarna l&g nog ocksg i
nirheten av noll pa skalfrigan. De hade en ganska negativ uppfattning om hen-
ne pé skolan. Hon var ju polisanmild, hon hade ju snattat, och sen hade hon
nog sagt ndgot i skolan ocksé som de polisanmilde. De var vildigt negativt in-
stillda till henne. Asa sjily var ganska desperat, men ser det mycker annorlunda
nu. Hon pratade om vad hon hade f6r forestillningar om psykologer hirom-
dan.. for jag fragade henne hur tycker du det i4r att komma hit och sadir. ”Ja du
vet jag trodde du skulle prata en massa om min barndom och...” Hon trodde
att det skulle vara vildigt dystert och allvarligt och att man skulle friga ut henne
och sa. Visitter ju hir och pratar om musik och klider och frisyrer. Vi talar om
mycket och har det ganska s trevligt. S& pa problemlosningsskalan 4r hon nog
bortat sju 4tta skulle jag tro. Betriffande lirarna och specialpedagogen sé vet jag
faktiskt inte. De vill vildigt gidrna se det hir som negativt. Det fir man ju testa
nir man kommer dit, men de har i varje fall inte ringt hit och sagt att flickan
har missat ndgot. Och det kanske beror pd att de har dalig koll, men det skulle
de sikert gjort om.... Mamman har jag ju kontakt med. Och hon ir glad och
littad men vagar inte riktigt tro p& det. Hon vidhaller att "men hur vet vi nu att
hon inte ljuger”, och hon har en férestillning om att flickan som dr 14-15 ar ska
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beritta precis allt. Hon ska veta varje minut var flickan ir och veta om alla kon-
takter hon har och alla telefonsamtal hon pratar... Har man perspektiv pa det
hir sé ser jag, om jag skulle gradera de problem som jag jobbar med, s3 har jag
ju tondringar som ir mycket virre 4n den hir flickan.

Skillnaden fore och efter samtalen handlar om hur Asa ser pa sig sjilv, och att
hon har triffat minniskor som ser henne pa ett annat sitt 4n tidigare. Jag menar
hon har triffat mig som ger henne lite perspektiv p& det hir som hon har upp-
levt. Och jag tror att detta handlar om hennes mamma ocksa. Att hon ser en ny
flicka plotsligt, hon pratar mer hemma, ir gladare och lite upplyft, och som hon
inte behover oroa sig for hela tiden. Sen har jag ju pratat ritt mycket med mam-
man om att hon.. ja lite grann om férhéllningssitt och sd. Det hir att in i detalj
styra och friga och greja och sd, att hon fir lita ungen vara lite fred. Och mam-
ma har gett sig ivig till en kurator eller nigon som hon pratar med, och hon har
en del egna svirigheter som vi diskuterade hur hon skulle ta itu med. Hon har
latit sin egen oro for sig sjilv mycket firga relationen till flickan ocksa. For hon
har gitt dir hemma och varit nedstimd och det har naturligtvis flickan blivit ir-
riterad 6ver, det orkar man ju inte med i den hir dldern. S& hon har tagit itu
med det pa ett ritt konstruktivt sitt tycker jag. Och sen ir det s att om jag sitter
dir pd konferens tillsammans med dem, och vi dr goda vinner och planerar och
s3, sd ir det svért for dem i skolan att vidhalla hur diliga mamma och flicka ir
och hur negativt det ir att hon inte héller nigra verenskommelser.

Vad som behovs {61 ndsta positiva steg dr att fortsatta med regelbundna mé-
ten. Nista ging sd pratar vi om hur det har gitt och vilken kontakt klassfore-
staindaren hade med Asa, och hur det gick med henne i specialundervisningen i
matte. Jag berittar om vir kontake hir, och mamman och Asa berittar vil lite
grann hur de tycker det ir hemma. Och s fir Asa beritta hur hon ser pi skolan
och vad hon ville géra for att forindra det, om hon har nigra ambitioner, och
om man ska indra nigot dir angiende imnen och inlirning och sidir. Ar det
nigra svarigheter fir vi ju ta itu med dem. Jag skulle kunna tinka mig att det 4r
ldtt ate halka in i negativa gamla banor, hon har gjort si och hon har gjort sa.
Och sen kommer jag att efterfriga protokollet fran forra géngen vilket jag inte
har fitt, och som specialpedagogen skulle skriva. Det fir han ju lisa upp da.
Men det har jag vil @nda ritt gott hopp om, att det ska bli bra. Jag riknar nog
med att hlla lite personlig kontakt med Asa och héra lite hur hon klarar av det
under véren, i alla fall i ett par m&nader.

Vid en virdering av uppdragets svirighetsgrad och genomforande pd en tiogra-
dig skala, dir 0 4r de problem som varit svirast att hantera yrkesmissigt och 10
ir de som varit ldttast, sitter jag en femma nir arbetet borjade och en nia nir det
avslutades. Jag hade ritt sd god férhoppning att jag skulle kunna géra nigon-
ting, vad ska man siiga, pd fem, och nu ir jag borta vid nio tror jag. Jag tror det
gér bra f6r henne. Och jag menar jag har haft mycket stérre svarigheter, dven
om det var drastiskt med det hir med tabletterna, men hon var inte dédssjuk av
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dem, det var ett daligt planerat forsok. Ja, ndgra stycken piller som inte var si
farliga och sé visste hon att nigon skulle komma hem, och hon ringde efter né-
gon ocksd, sd det var inte s3 farligt. Men jag menar det 4r ju litt f6r mig att siga.
Det ir ju inte sd litt ndr man ir forilder.

Betriffande initiativtagarens och de andras instillning till mitt sitt att arbeta
sd tror jag inte den ir odelat positiv eftersom jag i alla fall antydningsvis var kri-
tisk. S& det finns nog en viss... ja inte ridsla, men respekt. De kan ju inte i de
hir konferenserna sitta och siga vad som helst nir jag sitter diir. De kan inte sitta
och siga att hon ir dilig. Jag menar i den hir konferensen vi hade sist s& fram-
kom det att klassférestandaren inte skott sitt jobb, att skolledaren inte skotte sitt
jobb, och att specialpedagogen inte skotte sitt jobb, och att resurscentrum inte
fungerade. Ingenting av det noterades i protokollet, utan det noterades i proto-
kollet att Asa var utagerande och uppnosig. Det var det enda som stod dir, si
det dr antagligen dirfor som jag inte har fitt ndc protokoll, for det var vil s for-
argligt for honom att skriva. Men det framkom i konferensen att det var s3, och
da frigade jag naturligtvis hur har ni tinkt att férindra det hir som ni 4r miss-
ndjda med och hur har ni tinkt att bygga upp resurscentrum och sé och det
tycker de nog inte om att héra. $3 jag tror inte de tycker om mig, men det ir ju..
de tycker ju samtidigt att det dr trevligt att tosen funkar. De har nog respeke s&
linge det fungerar. Och det hir att jag samarbetar bra med forildrarna och elev-
en. Man ska ju gora det i skolan naturligtvis, det vet ju alla att man ska, det ir
bara det att om man har uppfattningen att eleven och forildrarna ir hopplosa
och inte kan samarbeta, s rittfirdigar ju det min egen stindpunkt att jag har
ett diligt samarbete med dem. Men om ndgon annan visar att man kan samar-
beta, att det gir bra, d& kan man ju g8 till sig sjilv och friga varfor kan inte jag
ha nit bra samarbete med dem?

Det ir en lang process att forindra attityderna pa skolan. Det 4r en skola som
inte funkar s bra i de hir olika avseendena. Och det pratar vi om dven i det cen-
trala stodteamet. Det ér inte min skola, jag har andra hégstadieskolor som jag
har jobbat med linge dir de vet hurdan jag 4r — dir de har lirt sig att hantera
mig och dir de inte skulle gora s3 hir. I teamet har vi diskuterat att f6rsoka gora
mer dvergripande insatser pd den hir skolan, men det finns ju en grins fér vad
man orkar med. Men faktiskt s har skolledningen i den enheten, dvs lednings-
gruppen med rektor och studierektor, bett att f& handledning ifrin centrala
stédteamet. Och skall allts fi det angdende den allminna situationen. Det blir
kuratorn som vi har, som har gitt en handledarutbildning, som ska ha handled-
ningen. Jag vet inte hur det har gitt med det, men det fanns tydligen ett 6nske-
mal.
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Tolkning av fallbeskrivningar utifran modellen

Konsultationsmodellens huvudprinciper som beskrevs i kapitel 7, figur 9, till-
limpades for att illustrera och klargéra det interaktionella arbetssittet.

Nuliige — problem i individ- och samspelsperspektiv

Samtliga psykologer redovisade faktabakgrunden kortfattat, sannolikt med in-
tention att inte uppehilla sig for linge vid bakgrund = détid. Den individuella
problembeskrivningen formulerades i samtliga drenden i konkreta och vardagsni-
ra beteende- eller upplevelsetermer, snarare in med abstrakta diagnostermer:
Adam for runt, lydde inte, f6ljde inte regler, slog andra barn, fick utbrott. Han
hade iven ett svirbegripligt tal. Erik ansigs vara skolomogen, han hade mycket
lek i sig”, och att han satte sig pa tviren och ville inte géra som de andra. Ibland
blev han s arg att han forstérde saker. Sofia var orolig f6r skolstarten pé nya sko-
lan. Hon kunde inte dta, hon gick ned i vikt och blev liten och mager. Hon tyck-
te att ingen brydde sig om henne som minniska, utan att hon bara var ndgon
som skulle lira sig saker, och hon kinde sig helt utlimnad. Asas problem be-
skrevs som att hon ljog, stal, skolkade, var ovettig och lat, och att skolpersonalen
tyckte att hon var "knipp” och "sjuk”.

Samtliga psykologer verkade ganska omgdende ha lett ver samtalet till fragor
och synpunkter pi samspel mellan berérda parter och om de vuxnas férhill-
ningssitt till barnen. Vid Annas forsta méte angdende Adam med enbart perso-
nalen tyckte de att férildrarna saknade kontroll 6ver sin pojke, och de kiinde sig
uppgivna utan hjilp frén forildrahall. Personalen fruktade dven reaktioner frin
andra forildrar. Vid Bodils méte angdende Erik med skolledare, psykolog, klass-
lirare och mamma utvecklades samspelsperspektivet framfor allt till mammas
forildraskap, som liraren ville ha hjilp med att stirka. Mamma visade sig ung
och osiker, hon hade just &terupptagit gymnasiestudier samt nyligen triffat "en
kille”, och att hon hade svart fa Erik att "lyda” och géra lixor. Mamman f6refoll
ha forlorat kontakten med sina egna forildrar nir hon blev med barn, och hon
hade heller ingen kontakt med Eriks pappa, och det verkade som om mamman
saknade bade emotionellt och praktiskt stéd i sitt foridldraskap. Cecilia noterade
vid sina méten angiende Sofia att den fd lirarens arbetssitt med stor nirhet till
eleverna hade lett till en kulturkrock nir Sofia métte ett helt annat slags férhéll-
ningssitt i den nya undervisningssituationen. Cecilia fann 4ven att det funnits
mycket anmirkningar frin mamman angdende skolans sitt att skdta dverlim-
ningen, och att samspelet mellan hem och skola var viktigt att beakta. Aven Di-
ana utgick frin forsta stund frin samspelsperspektiv pi Asas problem. Under-
forstatt var att konflikterna mellan familj och skola vidmakthéll problemen, och
att dessa konflikter méste upplosas. Diana markerade dven att bade lirares och
mammas syn pi Asa som omajlig bidrog till hennes problem (ett negativt berit-
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tigande som kan bli sjidlvuppfyllande), och att det dirfor var viktigt att visa pd
Asas positiva sidor och formiga till samarbete med Cecilia och under métena. I
samtliga fall behovde siledes samarbetet mellan lirare och férildrar stirkas och
fordjupas, samtidigt som vardera parten behévde utveckla dven sitt eget forhall-
ningssitt till barnet ifrdga.

Nuliige — resurser i individ- och samspelsperspektiv

Samtliga psykologer kompletterade problembeskrivningarna med konkreta re-
sursbeskrivningar. Anna tycktes ha frigat sig fram till att Adam kunde vara rar
och snill bide mot vuxna och mot yngre barn, och att det gick bra nir man inte
stillde krav pd honom. (Kanske ir det lite tveksamt om det sistnimnda ska kallas
“resurs”?) Han beskrevs ocksd som normalt utvecklad férutom rent spréikligt.
Som positivt samspel framkom att Adam fick vara med de andra barnen och leka
(men saboterade ofta). Adam fick dven lyssna till positiva beskrivningar av sam-
spel genom att personalen berittade om hur de brukade gora 6verenskommelser
som fungerade bra, och att han di madde bittre. Bodil fick fram att Erik gillade
att bygga med Lego, men f6r 6vrigt saknas en konkret resursbeskrivning. Precis
som de dvriga psykologerna visade Bodil dock sin samspelssyn pé resursutveck-
ling genom att triffa de vuxna tillsammans med Erik, och genom att gora alla
parter delaktiga. Cecilia framhéll som positivt i Sofias negativt upplevda situa-
tion att tidigare klasslirare hade haft god kontakt med eleven — en kontakt som
Cecilia nu forsokte bygga vidare pa med hjilp av den nya lirarens goda vilja att
skapa extra kontakt med Sofia. Diana visade pi Asas resurser trots alla negativa
omddmen om henne genom att pdpeka hur meningsfullt hon samarbetade un-
der samtalen, trots provokativa uttalanden frén personalen. Diana forefoll kri-
tisk till de vuxnas agerande och syn pa Asa, men visade ind3 i handling tilltro
till deras gemensamma mojligheter genom att inbjuda till samtal och samarbete.

Framtid — mal, delmal och onskat samspel

Utover problem- och resursbeskrivningar gjordes mer eller mindre uttrycksfulla
mélbeskrivningar, framfor allt i form av dnskar samspel. Anna tydliggjorde att
mamma ville hjilpa Adam genom forbittrad grinssittning, dven om mamma
kinde det svart att siga nej, och man kom fram till “enkla och tydliga regler”,
accepterade av bide forildrarna och av Adam sjilv. Aven Bodil forefsll spela en
stor roll for infoérandet av samspelperspektiv pa Eriks situation. Skolledaren var
formellt sett samtalsledare men lit uppenbarligen Bodil styra samtalet. Aven i
detta fall handlade det om f6rbittrad grinssittning; mamman dnskade att Erik
”gjorde som hon sa”, och Bodil uppmanade mamma att tydliggora vilka regler
som skulle gilla och sedan férsoka tillimpa dem. Bodil arbetade dven for att for-
soka skapa fordjupad forstdelse for Erik i hans nya situation med mammas nye
man. Hon betonade Eriks behov av berém fran sin mamma, samt dven mammas
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behov av stéd av nigon annan vuxen, och hon visade sjilv i ord och handling
att det var helt OK att diskutera med ndgon annan vuxen. I Cecilias fall sattes
som madl att Sofia skulle f3 ha kvar lite av sin gamla trygghet, och att samarbetet
mellan gamla och nya skolan skulle stirkas genom att de bida lirarna fick kon-
takt med varandra, 6verférde erfarenheter till varandra samt lade upp en gemen-
sam handlingsplan. Aven mamman gjordes delaktig i denna nirmandeprocess
genom sin nirvaro och aktivitet vid métena. I Dianas berittelse om Asa forblev
det individuella milet underférstitt, om 4n ganska uppenbart: att Asa skulle
kunna stanna kvar i skolan och klara av sin skolging tillfredsstillande dir. Diana
arbetade systematiskt for en forbittrad kontakt mellan alla parter; mellan mam-
man och Asa, mellan klassférestindaren och Asa samt mellan hemmet och sko-
lan. Hon triffade berérda parter i en flerstegsprocess, dir hon forst gjorde Gver-
enskommelser med Asa sjilv, sedan med mamma och Asa och forst direfter ord-
nades ett gemensamt mote med skolans personal, mamman och Asa. P4 detta
sitt var den utsatta eleven och hennes mamma vil forberedda infor det svira
motet med personalen. Aven om Diana inte var samtalsledare vid matet mellan
personal och familj s verkade hon ha spelat en stor roll for utformningen av det-
ta. De negativa forvintningarna pa Asa skulle i allas nirvaro brytas och ersittas
av mera positiva forhallningssitt bdde hemma och i skolan, och Diana tyckte
dven att negativa elevattityder pa skolan borde brytas i ett mer évergripande ar-
bete.

Framtid — handlingsplan med uppfoljning och utvirdering

Ingen av psykologerna bifogade, eller pa annat sitt sirskiljde, nigon konkret
handlingsplan angdende sina drenden. I Annas arbete med Adam var det dock

tydligt att:

* Personalen skulle dela grupper vid fler tillfillen.

*  En vuxen skulle vara i nirheten och ingripa om det hettade till mellan pojken och de andra
barnen.

* Kontakt skulle tas med logoped for rdd om hur personalen bist kunde stétta pojken och hans
talutveckling.

* Férildrarna skulle inféra vissa enkla och tydliga regler, accepterade av pojken. (Ex: Inte gé ut
efter maten, tala om vart han gick pd em.)

* Forildrarna skulle dven sjilva fundera vidare pa regler vid exempelvis singgéendet.

I Bodils fall uppmanades mamma att tydliggéra regler, samt berémma Erik och
véga soka stéd av andra vuxna i sin fostrarroll. I Cecilias fall skulle Sofia f3 be-
halla den forra lirarens omtanke bl a genom att hon fick gi en dag i veckan i den
gamla skolan. I Dianas fall skulle klassférestindaren efter viss tveksamhet prata
enskilt och regelbundet med Asa for att forbirtra kontakten och bearbeta frin-
varon. Diana skulle sjilv ha fortsatt kontakt med bide Asa och mamma enskilt.
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Fér ovrigt fir man utlidsa av samtalsinnehdllet vad som gjordes bdde under och
mellan métena, hur samspelsanalysen l3g till grund f6r métenas utformning och
innehall, samt hur framfor allt forildrar och lirare arbetade med olika uppgifter
dven pd "hemmaplan” mellan métena.

Av uppdragsbeskrivningarna att doma foljde samtliga psykologer noga upp
det 6verenskomna. Tva av dem avslutade drendena efter fem respektive fyra mo-
ten, dir mestadels samtliga tre parter deltagit, medan tvd markerade att det be-
hévdes fortsatt uppfoljning efter fyra respektive ett tiotal kontakeer. Klara for-
bittringar iakttogs redan efter nigot eller nigra méten. Anna ledde tva och en
halv manad efter sin forsta kontakt det femte métet och fann nu enbart fortro-
endefullt samarbete, gemensamt f6rhéllningssitt och konstruktiv reflektion hos
bide personal och forildrar. Personalen hade dven fitt en uttalat positiv instll-
ning till forildrarna. Anna ansdg att det som verkade i positiv riktning var ett
tydligt forhillningssitt gentemot pojken bade frin foérskolan och hemmet, att
forildrarna fick uppleva att de hjilpte sin son genom att sitta grinser, och att
personalen hjilpte pojken in i barngruppen samt uppmuntrade och berémde
forildrarna. Forildrar och personal sdg det positiva hos varandra, och férildrar-
na kinde att de rickte till. Anna beskrev siledes orsakerna till den goda pro-
blem(upp-)16sningen helt i ett resursorienterat samspelsperspektiv, och hon be-
tonade dven vikten av att alla direke bersrda parter ingdtt i l6sningsprocessen.

Bodil fljde upp sitt forsta klasslirarméte med tre méten dir bide mamma,
skolledare, klasslirare och Erik sjilv var med. Mamman var redan vid det andra
motet “glidjestrilande” och tyckte det gick mycket littare att f3 Erik att gora
sina lixor. Erik sjilv tyckte det var bra i skolan och froken intygade detsamma.
Erik berittade spontant att “det kidnns hirligt att ha fict en pappa som alla an-
dra”. Uppenbarligen hade mamman sokt och fate stdd i sict foraldraskap av den
nye mannen. Bodil reflekterade sjilv angdende att det hela gitt s litt, ate for-
dndringen kunde bero p4 ménga faktorer, men hoppades att den bl a samman-
hingde med samtalen. Aven vid tredje métet i samma personkonstellation en
mdnad senare gick allt bra, Erik fick berom och mamman verkade stolt och
ndjd. Ny tid bestimdes om ytterligare en mdnad och Bodil riknade med att
fortsitta ett antal ginger f6r uppfoljning och stabilisering av den positiva for-
dndringen. Enligt Bodils egen utvirdering var detta arbetssitt mycket gynnsamt
for barnets utveckling, och skillnaden var pétaglig for alla inblandade. Hon
tyckte att mamman gjort det mesta arbetet genom att hon #ndrat sitt beteende
mot Erik och blivit starkare i sin mammaroll, varvid dven Erik blivit starkare,
sikrare och fitt mer positiv feedback. I takt med att lirare och férilder fordju-
pade sin samverkan, och forildern fick std i att stirka sitt fordldraskap och for-
bittra sin kommunikation med barnet, skedde snabba positiva forindringar i
barnets sk problembeteende. Lixor listes och skolsituationen ljusnade ganska
omggende. Samspelet blev positivt firgat mellan alla parter vilket i sin tur for-
stirkte en positiv spiral i barnets utveckling.
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Aven vid Cecilias forsta uppfoljningsméte framkom att flickans skolging
fungerade klart bittre. Den ”bra dagen mitt i veckan” gjorde att allt kiindes batt-
re. Dessutom hade lirarna utvecklat sitt samarbete med utbyte av pedagogiska
idéer och 6msesidig forstelse for varandra och for Sofia. Vid det andra uppf6lj-
ningsmotet var Sofia dnnu mer n6jd men ville samtidigt girna g kvar i gamla
skolan. Detta bromsades dock upp, inte minst av mamman, och det besléts att
det rddande arrangemanget skulle vara terminen ut. Sofia tyckte att den nya la-
rarens forstdelse okat och det forefsll bl a dirigenom som om det fanns goda
méojligheter att fortsittningen skulle bli god. Cecilia bedémde att det som fram-
for alle dstadkommit den positiva skillnaden var ldrarnas samarbete som skapat
trygghet och 6kad forstdelse for flickan. Hon betonade dven att métena 6ppnat
mammans och den nya lirarens relation. Hon trodde ocksa att man genom den-
na vuxensamverkan undvikit att tolka flickan i psykiatriska termer — nigot som
mamman inledningsvis verkade benigen att gora.

Dianas arbete med Asa foljdes upp i olika personkombinationer och Diana
“ritade upp sig”; hade inte lingre konflikter med sina lirare, och blev allmint
positiv och glad i skolan. Diana planerade att fortsitta folja upp drendet med yt-
terligare samtal efter de hir redovisade for att befista positiva férindringar och
for att undvika de tillbakagingar som hotade genom de vuxnas latent negativa
attityder. Av berittelsen och Dianas egen utvirdering att déma forefaller det
hagst sannolike att flickans problem skulle ha psykiatriserats ytterligare, och att
hennes roll som ”fall” skulle ha permanentats utan den insats som hir gjordes
av psykologen som samtalsledare och strateg i l[3sningsprocessen. Diana menade
sjdlv att den avgorande skillnaden bestod i att flickan fick triffa en vuxen med
en annan syn pa henne 4n den andra vuxna hade visat hittills. Hon betonade
dven vikten av att mamman fick hjilp tll alternativa f6rhallningssitt, samt att
mamman tog itu med egna problem pa annat sitt 4n genom att dverféra dem
till flickan. Skolpersonalen fick nya erfarenheter, bdde genom att de fick direkta
exempel pd flickans annorlunda beteendemdnster under métet, och genom att
de sjilva fick tillfille att reflektera over sitt arbetssitt som pedagoger. Diana an-
sdg det avgorande for fortsittningen hur pass stabil attitydforindring som kunde
uppnds hos bdde mamma och lirare. Hon trodde att det skulle kunna bli en
langvarig process att forindra attityderna mera generellt pd skolan. Skolovergri-
pande insatser var dock planerade frdn det centrala stodteamet, och sddana torde
kunna betyda mycket som komplement till det redan utférda arbetet.
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Reflektioner angiende de elva uppdragen

Som har framgdtt s& valde samtliga elva svarande att beskriva positiva fall — iren-
den som girtt klart framdt efter psykologens insatser — som svar pi uppmaningen
att beskriva ett #ypiskt uppdrag dir man sjilv varit samtalsledare. I samband med
telefonintervjuerna fick tva psykologer vid férfrgan tilliggsinformationen att
det gillde drenden dir psykologen hade en reell chans att leda arbetet, alltsd inte
irenden dir en mingd andra instanser hade virdansvar. Ovriga svarande verka-
de spontant ha valt sddana fall dir de sjilva i rimlig grad kunnat kontrollera ar-
betssiittet. Jag forutsitter dock erfarenhetsmissigt att psykologerna vid ett rela-
tive stort antal drenden inte har dessa optimala forutsittningar. En tendens till
en positiv sjilvrepresentation kan ocksa ha spelat in. Ytterligare undersékningar
krivs dirfor for att belysa modellens anvindning vid hela spektrat av psykolo-
gers arbete med svira uppdrag. En annan viktig friga for framtiden ér hur resul-
taten uppritthdlls i det lingre tidsperspektivet. Ndgra av psykologerna framhal-
ler att de tinker fortsitta folja drendena ytterligare en tid framdt, i skolsamman-
hang har man ju en unik méjlighet att folja upp och komplettera insatser vid
behov. Nagon framhaller dven behovet av 6vergripande insatser pé en hel skola,
sd att pedagogernas grundattityder till eleverna kan forindras till gagn for en
hallbar problemlésning.

De elva uppdragen forefaller vara representativa for enkitsvaren som helhet
(kapitel 9) angdende bide problemformuleringar och sjilva sittet att anvinda
modellen — antal méten, personkombinationer och samtalsmetod — samt anga-
ende virderingar av resultat och av vad som varit anvindbart och lett till positiv
forandring. Vid resultatvirderingen betonades hir precis som i 6vriga enkétsvar
hur samspels-, resurs- och mélperspektivet, med aktiv delaktighet f6r berdrda
parter, skapade en tydligt upplevd positiv skillnad f6r alla berdrda parter och
kanske allra mest for elev och forildrar. For samtliga enkitsvar giller dock att
det dr psykologer och specialpedagoger som svarat; nigon klientundersskning
eller alternativ studie ir inte gjord i detta sammanhang, varfér man naturligtvis
miste iaketa stor forsiktighet i tolkningen framfér allt nir det giller hur arbets-
sdttet uppfattas av andra in specialisterna sjilva. Trots dessa begrinsningar be-
déms uppdragsexemplen i detta kapitel illustrera ett arbetssitt och ett arbetsre-
sultat som stimmer vil med samspelsteorins grundantaganden. Nir kommuni-
kationen mellan viktiga vuxna och barn forbittras, med fortroendefullt ”part-
nerskap” mellan pedagoger och forildrar dir "spelregler” klargors for samspelet
bade i och utanfor skolan, sd "lugnar barnet ner sig” pafallande snabbt och skol-
prestationen forbittras ofta dramatiskt. Sddana erfarenheter visar pa vikten att
forst och frimst mobilisera naturliga systemresurser (= pedagoger och forildrar)
innan man sinder ivig barnet pa resurskrivande utredningar hos interna eller
externa specialister. Om de positiva resultaten av ett visst arbetssitt ska bli var-
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aktiga, samt spridas till s& manga elever som maijligt, forefaller det dock angeli-
get att erfarenheter frén individuella fall lyfts till en mer dvergripande och syste-
matisk tvirprofessionell reflektion, undervisning och handledning ute pa sko-
lorna. Arbetsmodeller maste ocksd hillas maximalt 6ppna och flexibla for ut-
veckling och péverkan utifrin gjorda erfarenheter. Psykologer och special—
pedagoger skulle kunna ha en viktig funktion i att leda och vidmakthalla ett sé-
dant professionellt perspektiv pa problemlsning, uppféljning och utvirdering.
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KAPITETL II

Avslutande reflektioner

Huvudsyftet med avhandlingen var att formulera en praktiskt och teoretiske for-
ankrad konsultationsmodell f6r psykologarbete i skolan, och for samverkan med
andra elevvardsspecialister, pedagoger, forildrar och barn. Sirskilt uppmirk-
sammades specialpedagogerna som samarbetspartners, med deras 6verbryggan-
de position mellan psykologen och den vanliga” pedagogen. Modellen utgick
frin en teoretisk referensram hiimtad frin familje- och korttidsterapins filt. Den
forankrades dven i skolans styrdokument, aktuella undersskningsresultat om
svenska barn och ungdomar, samt internationell skolpsykologisk litteratur. Mo-
dellens anvindbarhet undersoktes i kommunikation via enkit och telefoninter-
vjuer med en psykolog- och en specialpedagoggrupp som haft méjlighet att till-
ligna sig och tillimpa denna. Som avslutning féljer nu reflektioner angiende
modellens validitet.

Modellens giltighet

En utmaning for vetenskapen giller ”... hur man ska styra mellan de bada ytter-
lighetspunkter som bildas av & ena sidan en subjektiv relativism dir allting kan
betyda vad som helst och & andra sidan ett absolutistiskt sokande efter en enda
sann och objektiv mening” Kvale (1997, s. 207). Olika forskare (Allwood &
Erikson 1999; Kvale, 1997) hinvisar till filosofins tre klassiska sanningskriterier,
korrespondenskriteriet, dvs. kunskapsutsagans éverensstimmelse med den objek-
tiva virlden, koherensckriteriet, dvs utsagans motsigelsefrihet och inre logik, och
det pragmatiska kriteriet, som relaterar sanningen hos en kunskapsutsaga till dess
praktiska konsekvenser. Kvale papekar att dessa sanningskriterier inte utesluter
varandra, men att de ind4 erhallit starka positioner inom var sina filosofiska tra-
ditioner. De tre kriterierna kan betraktas som delar av en helhet, dir en allsidig
verifiering av forskningsresultat omfattar observation, samtal och interaktion.
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Allwood och Erikson menar att de egenskaper som karakteriserar vetenskap ir
”sanningssokande, kommunikation, intresse for generalisering (dtminstone i na-
gon grad), systematiskt forhallningssitt, kritisk hillning och att man ger argu-
ment f6r sina slutsatser” (s. 39). ”Strivan efter kommunikation innebir ett krav
pa begriplighet och utférlighet i beskrivningen av anvinda argument, metoder
och slutsatser” (s. 40).

I avhandlingen underséks den pragmatiska validiteteten hos den foreslagna
modellen genom en analys av anvindares utsagor. Med pragmatisk validering
avses bokstavligen "att verifiera — ’géra sann’. For pragmatikern ir sanning den
kunskap som hjilper oss att vidta dtgirder som leder till onskade resultat. Verk-
ligheten och kraften i tinkandet maste visas i praktiken. I det f6ljande ges argu-
ment f6r mina slutsatser angiende modellens anvindbarhet.

Utsagornas giltighet

Eftersom bedémningen av modellen baseras pa anviindares utsagor maste dessa
utsagors trovirdighet granskas. Denna trovirdighetsfriga kan tinkas omfatta
bortfallsanalys savil som analys av sjilva svarsinnehdllet. Som framgick i kapitel
8 58 besvarade samtliga psykologer i det nirmaste samtliga frigor. I denna grupp
— undersdkningens huvudgrupp — fanns sledes inget bortfall alls. Av de tillfra-
gade specialpedagogerna inkom svar frin 91 av 147 mojliga (62 %), och 61 av
dem (67 %) uppgav sig ha tillimpat modellen samt besvarade enkiten. Bland
de aterstdende 30 uppgav 16 annat arbete som motiv for att inte kunna svara,
och av dem som hade specialpedagogtjinst ansig 6 personer att de hade alltfor
annorlunda arbetsuppgifter, medan 5 personer hade andra skil (2 sjukskrivna,
1 gjinstledig, 1 enskild angelidgenhet, 1 diskett fyllts i men inte kommit fram),
och endast tre personer motiverade inte alls varfor de inte kunde besvara enka-
ten. Det fanns inte en enda person som uppgav sig ha prévat modellen och fun-
nit den oanvindbar. Som framgick i kapitel 9 var svarsinnehallet i hog grad po-
sitivt, samt internt konsistent, bdde inom och mellan de bada yrkesgrupperna.
Det var dven patagligt kongruent och meningsfulle i férhallande till modellens
intentioner.

Teoretiskt sett kan det naturligtvis dnd4, framfor allt i bortfallsgruppen, ha
funnits ett antal personer som kan tinkas ha provat modellen och funnit den
vara mindre anvindbar och virdefull, men som inte ville delge mig detta av so-
ciala eller andra skil. Aven bland dem som svarat skulle man kunna tinka sig att
ett betydande antal personer gav mig de svar de trodde jag ville ha. Samridigt
mdste man dd ocksa friga sig varfor alla dessa sjustiorre (12 + 61) minniskor, frin
skilda geografiska orter och tillhérande tvé helt skilda yrkesgrupper, varav samt-
liga specialpedagoger och flertalet psykologer inte kiinde mig pa nigot annat sitt
dn som kursledare under en kort tidsperiod i deras liv, skulle ge s samstimmiga
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och 6nskvirda svar. Om en negativ erfarenhet hade varit vanligt fsrekommande
s4 borde rimligen ndgra personer ha varit intresserade och modiga nog for att
vilja delge en si pass viktig bedémning. Aven en sund yrkesmissig konkurrens
talar for en kritisk granskning av "uppstickare” och nya modeller.

Med tanke pa personernas élder, flerdriga yrkesbakgrund samt kvalificerade
grund- och vidareutbildning fanns det anledning forvinta sig hog grad av inze-
gritet hos de tillfrigade. Det fanns i varje fall inga skil som talade f6r att man av
befogad ridsla genom yttre omstindigheter skulle vara beredd att ge ogiltiga el-
ler avsevirt forvringda svar. Vi stod vid undersskningens genomforande inte i
kontakt med varandra pd ndgot annat sitt, och ingen var utsatt for illegitim pa-
verkan att svara pé det ena eller andra sittet. Flertalet personer svarade skriftligt
och kom dirmed inte i direkt kontakt med mig som undersokningsledare, och
for dem som intervjuades tillimpades medvetna strategier for att uppnd sakliga
och sjilvstindiga svar. Enkit- respektive intervjusvaren ir dven hogst samstim-
miga till sin innebord. Det férefaller dirmed rimligt att dra slutsatsen att de sva-
rande helt enkelt efterstrivat att vara sanningsenliga snarare in att svara taktiskt
pd ndgot sitt.

En annan trovirdighetsfriga giller korrespondensen mellan utsagorna och
hur man faktiskt agerar i praktiken, medvetet eller omedvetet, och om man
verkligen har provat de principer och tekniker man uttalar sig om. Teoretiskt
sett kan det finnas en stor diskrepans mellan utsagor om praktik och faktisk ut-
ovning av densamma. Eftersom nigon direkt observation ej har forekommit i
denna undersékning ir diskrepansfrigan ytterst en tolkningsfriga av svarsming-
den som en helhet. Mitt eget bestiende intryck efter ett antal genomlisningar
och tolkningsforsok dr att man knappast hade kunnat avge denna typ av svar om
man inte hade dtminstone nigon form av reell bakgrund dill sin bedémning,
dven om modellen klokt nog hade259

anpassats till den egna verkligheten. Genom den till enkiten bifogade modell-
beskrivningen fick man ocksd en pidminnelse om vilka principer och tekniker
man skulle ta stillning till.

Sist men inte minst aterstdr dock risken att jag sjilv pd ett systematiske sitt
har tolkat svaren till modellens (min egen) fordel. Jag har genom ett stort antal
svarsexempel i kapitel 9, samt genom en utforlig svarssammanstillning i Appen-
dix A, forsoke ge lisaren ett intryck av svarens allminna kvalitet och innebérder,
sd lingt detta 4r mojligt i en sammanfattande beskrivning. Svarsmaterialet har
dven hela tiden funnits i kopia hos min handledare, samt ir fortsatt tillgingligt
for den som skulle vilja granska det utifran. Tyvirr har tid och pengar inte med-
givit en sddan dubbelkontroll under arbetets ging.
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Sex kriterier pd anvindbarhet

Med utgéngspunket frin ovanstiende bedomning av utsagornas trovirdighet
overgdr jag nu till att undersska modellen utifrin sex kriterier som jag betraktar
som olika aspekter av anvindbarhet i psykologers och specialpedagogers arbete.

¢ kommunicerbarhet
* méiluppfyllelse

¢ koherens

* generaliserbarhet

o etk

e relevans i ett storre sammanhang

En modell fér yrkesutévning ir inte sirskilt anvindbar om den inte 4r kommu-
nicerbar och éverférbar till dem det giller, i det hir fallet till psykologer och spe-
cialpedagoger (och andra specialister), samt i olika versioner till all skolpersonal.
Aven forildrar och barn behéver forsea tillricklige for att motiveras att medverka
enligt modellens intentioner, dven om de inte behdver lira sig modellen i en yr-
kesmissig bemirkelse. Det dr dven visentligt att man med dess hjilp uppnar vik-
tiga yrkesmissiga mal (Hoshmand & Polkinghorne, 1992; Polkinghorne &
Gribbons, 1999). I det hir fallet giller att psykologer och specialpedagoger ska
kunna péta sig allt stérre ansvar for ett kvalificerat problemlésningsarbete med
tydliga resultat f6r dem det giller: barn, personal och férildrar. Vidare bér mo-
dellen vara logiskt sammanhingande och motsigelsefri — koherent — vilket for-
stirker kommunicerbarheten och gér den méjlig att virdera och vidareutveckla
pa ett systematiskt sitt. Koherenskriteriet ingdr ddrmed till viss del inom det
pragmatiska kriteriet.

En bra modell bor dven vara generaliserbar i bemirkelsen att den 4r anvind-
bar for skolans breda spektrum av frigestillningar och problem och fér olika
personkombinationer, med individ-, grupp-, eller organisationsfokus. Modellen
maste dven vara etiskt godtagbar och pa ett tydligt sitt bidra till elevernas basta.
M a o bor modellen framstd som begriplig, hanterbar och meningsfull (jimfér
kapitel 2 om salutogent férhillningssitt) for berérda parter, och den bor inbjuda
till konstruktiv samverkan dem emellan. Modellens anvindbarhet stirks dven av
om den ir relevant for arbetsomradet i ett stérre sammanhang, d vs om den kan
anses uppfylla de centrala 6nskemal om yrkesmissig utveckling som formulerats
internationellt inom omradet. De sex kriterierna ir inte oberoende av varandra
— snarare tenderar de att understddja varandra, sd att ett positivt virde i den ena
aspekten tenderar att hoja virdet dven i vriga.
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Kommunicerbarhet

Tolv psykologer (100 % av de svarande) och femtio specialpedagoger med tjinst
samt elva med annat nirliggande arbete (67 % av de svarande), visade pd mo-
dellens kommunicerbarhet genom att de hade kunnat tillimpa den med upp-
levd framgang, samt meningsfullt kunde besvara ett stort antal kvalificerade fré-
gor angdende olika aspekter av denna tillimpning. For de aterstdende trettio sva-
rande specialpedagogerna, samt for ett okint antal i bortfallsgruppen, kan man
naturligtvis friga sig varfor de férmodligen inte alls hade forsoke tillimpa mo-
dellen. Har modellens budskap inte ”gatt fram”, har det inte "gatt hem”, eller ir
de skil som uppgavs tillrickliga motiv for att ¢j prova den — dvs annat arbete,
annorlunda arbetsuppgifter, gjinstledighet, sjukdom, etc. Det 4r naturligtvis en
oppen fraga hur manga som bor ha tagit till sig ett sd hir pass nytt arbetssitt un-
der ndgra korta utbildningsmoment (2 x ca 40 timmar), samt kunnat vidarefor-
medla det i sin verksamhet, for att det med fog ska kallas kommunicerbart.

Sannolikt hade de studerande generellt sett en god forforstdelse och vilja att
“ta till sig” det inlirda. Manga av dem var emellertid ocksé sedan manga yrkesar
vana vid, samt arbetade i miljéer med, helt andra arbetssitt, vilket kan vara hin-
drande f6r forindring. Jag menar dirf6r utifrin min egen mangdriga yrkeserfa-
renhet att man fir betrakta de hir aktuella siffrorna som goda resultat jimfort
med andra liknande utbildningssammanhang. Det idr dessutom vanligtvis en
obesvarad friga i vad man kvalificerade fortbildningsinsatser ger forvintad effekt
(hur pass ofta gors systematiska utvirderingar av sidana insatser?).

De som svarade visade i vart fall tydligt i sina svar att de forsttt och reflekte-
rat over de visentliga principerna i modellen. Svarsinneborderna var dven pétag-
ligt konsistenta f6r olika infallsvinklar pa frigestillandet. Bide specialpedagoger
och psykologer hade vagat pata sig kvalificerade samtalsledande uppgifter, samt
direke eller indirekt formedlat modellens intentioner till annan personal, forild-
rar och elever. Generellt sett kinde man sig sikrare i sin yrkesutévning, och
minga hade fitt tydlig positiv feedback frin sin omgivning. Aven andra delar av
specialpedagogutbildningen bér virderas positivt i sammanhanget, eftersom fle-
ra kursmoment sannolikt understédde inlirningen av konsultationsmodellen
(jamfor kapitel 8 under ”Jimférelse av undersskningsgrupperna”).

Miluppfyllelse

For en praktiserande psykolog ir det kanske viktigaste kriteriet pa trovirdig
kunskap att den gjinar till att vigleda den yrkesmiissiga aktiviteten si att man
uppndr nskvirda mal. De svarande ansig genomgaende att bdde arbetssitt och
arbetsresultat utifrin modellen var tydligt positivt skilt frin tidigare arbetssitt
och arbetsresultat. De positiva skillnader som angavs stimmer péfallande vil
med modellens huvudprinciper. Man tyckte sig komma vidare fran ett indivi-
duellt bristsskande och skuldbeliggande till en resursinriktad losningsprocess,
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med berdrda parters delaktighet i konkreta mal och handlingsplaner som gav pé-
tagliga resultat. Det inbrdes sammanhanget i svarsmaterialet var ptagligt kon-
sistent dven i detta avseende. Skillnaderna var mycket positivt virderade av bida
yrkesgrupperna. Negativa virderingar fanns endats i form av marginella tilligg
till i princip positiva svar. Det dr av intresse att iterigen notera att izgen uppgav
att man hade f6rsokt arbeta efter modellen utan att detta hade lett ndgonstans.
Aven orsakerna till skillnaden ansigs vara just modellens samspelsperspektiv,
med dess inbyggda delaktighet for alla berdrda, samt resurs- och framtidsper-
spektivet, vilket innebir att vuxen-barnsamspelet utforskas i en positiv och 6p-
pen anda dir skuldbeliggande och syndabocksletande undviks, samtidigt som
de vuxna understéds i ett okat ansvarstagande. Det forefaller dock viktigt att
man anvinder modellen flexibelt, och anpassar/omformar den efter egen per-
sonlighet och yrkesmissigt sammanhang, samt i mesta méjliga man forankrar
den hos arbetsledning och arbetskamrater.

Sammanfattningsvis ir den rimliga slutsatsen att samtliga psykologer, samt de
specialpedagoger som efter utbildningen fick och tog chansen att forsoka prak-
tisera modellen, har funnit den vara hégst anvindbar och méluppfyllande for
berérda parter jimfort med de arbetssitt de tidigare tillimpade (vilka dessa nu
4n var). Modellen forefaller i modifierad form Zven vara anvindbar inom andra
nirliggande arbetsomrdden, nigot som &tminstone elva specialpedagoger med
annat arbete vittnade om (kapitel 8, Tabell 9).

Koherens

Modellens logik och inre motsigelsefrihet bor kanske framfor allt bedomas vid
genomlisning av modellbeskrivningen (kapitel 3-7), samt genom att sitta in
den i sitt praktiska och teoretiska sammanhang (kapitel 1-2). Den kan dock
dven anses stirkas av om utsagorna i undersokningen ir konsistenta samt foren-
liga med modellens intentioner. Vid svarsanalysen i kapitel 9 gjordes upprepade
jimforelser mellan svarsminster fran olika frigeomraden, i synnerhet vid virde-
ring av skillnader i olika avseenden samt vid synpunkter pd orsakssammanhang.
Dessa monster kopplades till modellens huvudprinciper (se exempelvis texten
till Tabell 20-24). Hade det funnits patagliga "luckor” eller motsittningar i tan-
kegangar och huvudprinciper borde detta rimligen framkommit genom tvety-
digheter i svaren. Det finns enligt min bedémning inte nigot i svarsmaterialet
som tyder pd att man uppfattat olika modellaspekter som oférenliga eller omdj-
liga att tillimpa i kombination med varandra. Av svaren att doma forefaller sna-
rare de olika delarna av modellen stirka och forutsitta varandra, dven om vissa
delar framhalls som mer anvindbara 4n andra (jimfor Tabell 25-26).
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Generaliserbarhet

En av modellens grundprinciper ir att den ska vara generaliserbar inom skolom-
radet avseende frdgestiillningar, personkombinationer och teamarbete (se under
syftet i inledningen, samt i kapitel 3 och 7). I undersékningen framgick att bdde
psykologer och specialpedagoger stilldes infor en mycket vid variation av frage-
stillningar, dven om vissa var vanligare dn andra (kapitel 9, Tabell 17). I kapitel
7 illustrerades en specialpedagogisk tillimpning, och i kapitel 10 skildrades psy-
kologers tillimpning 6ver samtliga skolstadier. Ingenting i svaren eller fallillus-
trationerna tyder pd att modellen skulle vara mindre anvindbar i nigot av dessa
sammanhang. I enstaka enkitsvar betonas att nir det giller exempelvis sirskole-
miissiga barn sa finns det inte mycket att géra — 4 andra sidan betonas av andra
hur vikigt det ir just d att motena fungerar positivt och med samspelsperspek-
tiv.

Betriffande personkombinationer si forordas av ménga svarande att alla tre
parter — personal, férildrar och barn — deltar samtidigt i nigot skede av proces-
sen. Konsultationsprocessen sker av svaren att déma vanligen i form av en fler-
stegsprocess, ddr trepartssamtal varvas med personalsamtal och ibland 4ven med
samtal med enskild forilder och/eller elev, s som impliceras i modellens steg I1.
Modellen forefaller siledes anvindbar i alla dessa kombinationer. De flesta pro-
blem som togs upp fokuserade emellertid enskilda elevers situation, och de sva-
rande uttalade sig inte sirskilt ofta om tillimpning pd mer 6vergripande nivier.
De som redan utvecklat eller 6nskade utska sin tillimpning bide vad gillde
bredd och djup signalerade dock inte nigon misstro mot att detta skulle vara
frukebart, tvirtom (Tabell 27 och 28 i kapitel 10). Det forefaller dock fortsatt
angeliget att modellen utprovas dven pa mer 6vergripande utvecklingsprojekt
inom ett arbetsomride. Angdende tillimplighet i teamarbete si forefoll ar-
betssittet genomgdende stirkas av om flera (eller helst alla) teamdeltagare hade
tillignat sig dess huvudprinciper, inklusive skolledningen (Tabell 11).

En annan friga giller hur pass generaliserbara undersskningsresultaten ir i
bemirkelsen om de skulle vara dverforbara till andra psykologer och specialpe-
dagoger in de hir undersokta. Som upprepat framhallits ir de svarandes utsagor
péfallande positiva och samstimmiga bide inom och mellan grupperna, dvs for
ett antal sinsemellan skilda personer och yrkesutévare (73 personer). For psyko-
loger och specialpedagoger som verkligen forsoker tilligna sig och tillimpa mo-
dellen forefaller resultaten dirmed generaliserbara. Det finns i vart fall inget i
den hir undersskningen som tyder pd att de som ger arbetssittet en reell chans
inte skulle dra liknande slutsatser. Som tidigare framgatt forefaller modellens
huvudprinciper dven 6verforbara till andra nirliggande arbetsomraden och yr-
keskategorier.

Undersokningen byggde dock inte p& slumpmissigt valda yrkesforetridare,
och det var sannolikt ett positivt urval frin de bada yrkeskategorierna som valt
att g& dessa ganska krivande vidareutbildningar. Blivande specialpedagoger viljs
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dessutom bland ett stort antal skande. Manga specialpedagoger avstod dven
frin att svara, eller svarade med uppgift om att de inte hade tillimpat modellen.
Kanske finns det dirfér, i synnerhet utanfor frivilliga utbildningssammanhang,
ett antal psykologer och specialpedagoger som inte skulle finna modellen vare
sig kommunicerbar, miluppfyllande, eller pa ndgot annat sitt meningsfull, dven
om de hade fitt aldrig s3 mycket utbildning. Limpliga utbildningsinsatser torde
i vart fall behova varieras en hel del beroende pé individuella forkunskaper och
allmin yrkessituation.

Etik
Lindén (1998, s. 80) menar att foljande etiska principer 4r centrala for ménga

professioner, och jag finner dem klart anviindbara som kriterier pd god etik dven
i detta sammanhang;

* Skademinskningsprincipen
(att handla p3 ett sitt som inte orsakar klienten skada eller lidande)
*  Godhetsmaximeringsprincipen
(att visa omsorg om klientens bista)
* Sjilvbestimmandeprincipen
(att visa respeke for klientens ritt att bestimma &ver sitt liv)
* Rittviseprincipen
(att ge alla fall som bedoms lika en likvirdig behandling)
* Palidighet i relationer
(att skapa och vérda fortroende)

En tydlig trend i svarsinnebérderna angdende skillnader i arbetssitt jimf6rt med
tidigare skulle kunna sammanfattas under de klassiska orden "tro, hopp och kir-
lek”. Arbetssittet upplevdes leda till en positiv anda med klart minskat lidande
for berérda parter och med 6kad forhoppning om 16sning, dir omsorgen om
klientens bista forefaller vara uppenbar. P4 eller mellan raderna skymtar bilden
av hur i synnerhet forildrar och elever inom de mera traditionella arbetssitten
hamnar i en negativ underliges- och attack-férsvarssituation. P4 olika sitt ut-
trycks vilken littnad och energitillging som uppstdr nir man arbetar med mal-
och resursprinciper istillet for att fastna i ett lingdraget problemutredande.
Centralt f6r modellen ir dven hjilp- till sjilvhjilp-attityden (viljan till "em-
powerment”). Allas ritt att bestimma 6ver sitt liv framhivs genom forhallnings-
sitt och samtalstekniker som innebir aktiv balansering av inflytande och invol-
vering, sd att alla verkligen 4r med om beslut och handlingsplaner. Inte minst
betonas forildrarnas samt elevens egen nirvaro i visentliga skeden av processen.
Nira forknippat med sjilvbestimmandet ir rittvisefrigan. Denna friga fir 6kad
tyngd nir det giller minderariga barn som ir i underlige vis  vi de vuxnas so-
cioemotionella processer och dirfor ofta utsitts for att definieras som “proble-
met”. Med ett mangpartiskt forhallningssitt frin specialistens sida, dir de vux-
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nas ansvar lyfts fram och positivt understods, skapas mer rittvisa betingelser for
bide personal, forildrar och elev. Betriffande pélitlighet i relationer s§ ir flera
av modellens principer tillimpliga. Kravet pa begriplig, hanterbar och menings-
full kommunikation vid métena, samt pa uppfoljning och tydlig utvirdering,
uttrycker ett tydligt ansvarstagande fran specialistens sida att fullfélja processen
till ett rimligt avslut.

Relevans i ett storre sammanhang

I den internationella litteraturen framtrider ett antal tydliga teman angdende
onskemal om skolpsykologins vidareutveckling och framtida inrikening, for kli-
enternas bista sivil som for dess egen 6verlevnads skull (Saigh & Oakland,
1989; Talley, Kubiszyn, Brassard och Short, 1996; Reynolds & Gutkin, 1999).
Dessa teman stimmer vil dverens med 6nskemal om 6kad elevvirdskompetens
i svenska officiella dokument (SOU 1998:31, SOU 2000:19). De sammanfattas
med hjilp av Abidin (1996, s. 44, min 6versittning) pé foljande sitt:

1. Psykologin bér stédja lirande och mental hilsa for alla elever och ldrare.

2. Diagnostisk bedémning genom kategorisk identifiering beh&ver ersittas med ett systemorien-
terat och problemlésande synsitt som omfattar bide individuell behandling och allmin pre-
vention.

3. Psykologin behover arbeta for en omstrukturering av specialundervisningen for att undvika
kategorisk klassificering, for att understddja problemlésande och konsultativt arbetssitt, samt
for atc underldtea f6r barnen att kunna fungera i den minst begrinsande omgivningen.

4. Psykologin maste inbegripa forildrar i problemldsningsprocesser samt understodja deras
engagemang i skolan.

5. Undervisningsprocess och psykologiska interventioner behover utvirderas.

Gliddjande nog finns det ett antal "positiva undantag”, d v s systematiska arbets-
modeller som visat sig lovande i forhallande till det utvecklingsbehov som finns
pa bred front (exempelvis Christenson & Conoley, 1992; Conoley & Gutkin,
1994; Gutkin & Curtis, 1999; Sheridan, Kratochwill & Bergan, 1996). Dessa
baseras ofta pd ett s k ekologiskt tinkande, dir man férsoker forstd hur “dys-
funktion” relaterar till de stérre system som omger individen, och hur man ska
kunna intervenera i dessa system. De har en klart problemlésande inriktning.
Ibland 6versitts dven idéer frin familje- och korttidsterapins omrade si att siga
direke till skolsammanhang. De flesta modeller ir fortfarande mycket (helt?)
okinda i Sverige, och sjilv kiinde jag inte till dem forrin jag som doktorand fick
mojlighet att géra mera omfattande litteratursokningar. Kanske ir det inte
madnga svenska skolpsykologer som ens vet att det finns en omfattande och in-
ternationellt giltig handbok i dmnet skolpsykologi sedan 1982 (Reynolds &
Gutkin, 1999, 3:e upplagan). Aven internationellt sett tycks den hundradriga
test- och utredningsmodellen av individuella barns brister fortfarande dominera
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filtet, och/eller andra varianter pd arbete med enskilda barn avskiljt frin deras
omedelbara sammanhang. I féljande avsnitt argumenterar jag for att min egen
modellkonstruktion nira ansluter till ovanstiende fem teman f6r angeligen och
pagdende utveckling inom det skolpsykologiska omradet. Dirmed hivdas att
den ir klart relevant for arbets- och dmnesomridet 4ven i ett mera internatio-
nellt (dvs i forsta hand visterlindskt) perspektiv.

Det forsta temar gillde alltsd lirande och mental hilsa for alla. Den hir fore-
slagna modellen utgdr frin problemsituationer, och frin arbetet med elever i
svérigheter, snarare 4n frén arbetet med alla barn. Samtidigt #r det konsultativa
forhéllningssittet centralt for modellen, i medvetande om att det alltid finns
bide pedagoger och forildrar "mellan” psykologen och barnen. Detta f6rhill-
ningssitt, dir dven de vuxna stdr i fokus f6r psykologens aktiviteter, 4dr som be-
tonades i kapitel 1 mycket starkt forankrat i den internationella litteraturen.
Mialet for konsultationen ir alltid dubbelt — att 16sa akuta problem men dven att
stirka pedagogers och forildrars kompetens i sitt bemétande av barnen och i sin
egen konflikthantering. Det preventiva milet kommer férhoppningsvis ménga
barn till godo. Sannolikt 4r det ocksi ett stod for a/la vuxna och barn inom ett
arbetsomride om personalen kinner sig trygg i vetskap om att enskilda pro-
blemsituationer kan 16sas effektivt nir de uppstar. I modellen betonas vidare att
erfarenheter frin det enskilda fallet fors fram och generaliseras till andra uppdrag
inom specialistteam och arbetslag. Modellens grundprinciper antas dven vara
tillimpliga pa skolutvecklande aktiviteter, utbildningsprogram och yrkesmissig
reflektion mera generellt.

Det andra temat betonade vikten av att ga frin kategorisk diagnosticering till
systemorienterat och problemldsande synsitt, ndgot som i hdg grad karakterise-
rar denna modell. Den ir ”systemorienterad” i minst tva viktiga bemiirkelser: in-
dividens tanke- kiinslo- och handlingsménster sitts i direke relation till viktiga
andras, och direkt berérda parter gors delaktiga i bdde problem, mal och hand-
lingsplansformuleringar. Detta samspelsperspektiv tenderar att i sig sjilve ge
upphov till kreativitet och nya 6ppningar for olika l6snings- och péverkansmoj-
ligheter. Modellen bygger samtidigt pa pragmatisk korttidsterapi med dess utta-
lade problemlgsande, eller t o m 18sningsfokuserade, forhdllningssitt, dir “ass-
essment-aktiviteter” — bedémningar och arbetshypoteser — alltid sitts i forhal-
lande till vilket viirde de har for en effektiv och human problemupplésning. Sy-
nen pa datainsamlingsmetoder 4r pluralistisk, och det ir inte bara det i siffror
mitbara som ir visentligt for bedomningarna. Snarare ir det intervju- och ob-
servationsmetoder som kan ge information om komplexa mellanminskliga in-
teraktioner. Expertutredningar isolerade frdn sitt ssmmanhang bedoms f6ljden-
ligt som kontraproduktiva for alla berérda parter, och drendena skickas runt si
lite som méjligt.

Det tredje temar gillde omstrukturering av specialundervisningen i analogi
med ett mera systemorienterat och problemlésande férhéllningssitt. Det visar
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pa behovet av metamodeller f6r samverkan mellan nirstdende specialister, kan-
ske isynnerhet mellan psykologer och specialpedagoger. Det har som framggtt
varit ett viktigt mél dven f6r denna modellkonstruktion att formulera principer
som kan tillimpas av bade psykologer och specialpedagoger (och andra nirsté-
ende yrken), framfor allt i deras konsultativa och skolutvecklande uppgifter,
men med férmodad anvindbarhet dven inom hela arbetsomradet.

Det fjirde temat framhaller samverkan familj-skola som visentlig, bide gene-
rellt och vid problem. Denna modell omfattar i hég grad bdde familj, skola och
samspelet diremellan — de dubbla liroplanerna. Den utgar frin att barnens fa-
miljesociala situation har ett avgorande inflytande pa deras vilbefinnande och
utveckling. Samtidigt modifieras detta inflytande i hog grad till det bittre eller
simre genom skolpersonalens sitt att agera i undervisningssituationen och inte
minst vid deras kontakter med forildrarna. Den utgér vidare frin att barnen
kinner sin primira lojalitet till familjen snarare in skolan, men 4ven lirare och
kamrater blir "viktiga andra”, och uppstér lista lojalitetskonflikter s& kommer
barnen i ett svért lige. Det kan dirfor visa sig avgorande f6r framgangsrikt arbete
att kunna linka systemen” (= framfor allt familj och skola) till f6rdjupad sam-
verkan med delat ansvar for barnets bista. Dessa tankar har forstirkes ytterligare
nir jag genom avhandlingsarbete tagit del av internationell litteratur inom om-
radet.

Jag finner detta fjirde tema sirskilt viktigt eftersom skolpsykologin har en
tendens att stanna vid utredningar och atgirdsforslag som andra (ofta pedago-
gerna) ska genomfora och som kanske inte alls passar in i detta andra samman-
hang. Det sker dven en omfattande drendebollning till andra instanser som foga
gagnar malgruppen (jimfor kapitel 4, ”Revirgrinser”). Ar man som skolpsyko-
log osiiker pd hur man kan leda méten som fordjupar kontakten mellan forild-
rar och lirare ir det frestande att skicka drenden med klara familjekomponenter
(och vilka drenden har inte det?) till barnpsykiatrin eller till socialtjinsten. Dessa
“utifrin”-specialister kan visa sig ha klart simre férutsittningar for att bidra till
varaktig problemupplésning.

Det femte temat behandlar utvirdering av bade psykologiska och pedagogiska
insatser. I min modell betonas en kontinuerlig och 8ppen utvirdering av de in-
satser som gors. Utvirderingen uppmuntras ske under vardagliga former, vid
samtal med varandra, men 4ven i det lingre tidsperspektivet under mer systema-
tiska former med hjilp av intervju, enkiit eller observation. En f6rutsittning for
att psykologiska interventioner ska kunna utvirderas ir att bde problem, mal
och handlingsplaner ir formulerade s att man kan ta stillning till i vad mén,
och pé vilket sitt, de uppfyllts. Principerna om precisering, begriplighet och re-
alism vid dessa formuleringar framhalls genomgiende i modellen (jimfor exem-

pelvis kapitel 6).
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Avslutande virdering

Den ovan genomférda analysen av modellens anvindbarhet visar att kriterier
som kommunicerbarhet, miluppfyllelse, koherens, generaliserbarhet, etik, samt
relevans i ett stérre sammanhang kan anses uppfyllda. Samtidigt 4r det viktigt
att framhélla att den hir presenterade undersskningen av modellen #r bara ez
forsta steg 1 att forsoka kommunicera systematiskt angiende dess anvindbarhet
och innebord i praktiken. Aven om bide enkiten och de kompletterande tele-
fonintervjuerna givit mycket fylliga och detaljrika svar, s& forblir de endast tva
undersokningsmetoder med specialisterna sjilva som méalgrupp. Det vore dirfor
hégst 6nskvirt med fortsatta och férdjupade studier av modellens anvindbarhet
via bide specialister och "klienter” — skolpersonal, férildrar och barn — och med
metoder som skulle kunna belysa andra aspekter och frigestillningar. Deltagan-
de observation, oberoende kodning av videoinspelat material, textanalys av dag-
boksberittelser samt uppfoljningsstudier 4r nigra exempel. For sddana forsk-
ningsprojekt erfordras personella och finansiella resurser, tid och ingdngar i or-
ganisationen som inte funnits inom ramen for en enskild doktorands méjlighe-
ter.

Slutreflektion

Under mina yrkesdr i skolvirlden har jag funnit det alltmer angeliget for bar-
nens bista att finna férdjupade former for problemlssning och utveckling.
Mainga forsok att 1sa skolans problem har gjorts genom att sortera och diagnos-
ticera barn i olika tidstypiska problemgrupper som underlag fér omplacering el-
ler for tilldelning av extra resurser, utan att ndgon mera varaktig problemlésning
kommer till stind. Psykologers testutredningar har sin vilmotiverade plats i
ménga skilda sammanhang, inom exempelvis forskning, rekrytering av blivande
piloter, bedomning av funktionsnedsittning efter olycka, sjukdom eller vid ald-
rande. Som psykologitillimpning i skolan dr det dock en klart 6verreklamerad
arbetsmetod, som alltfor sillan leder till den efterlingtade problemlésningen el-
ler till preventionen infor framtiden. Ska barn och ungas situation i grunden f6r-
bittras méste de vuxna véga engagera sig i ett férindringsarbete dir deras eget
forhallningssitt till varandra och de gemensamma barnen kan diskuteras under
oppna och prestigefria former. Det handlar om att medvetandegora sig om,
samt anvinda sig av, de kunskaper som vixt fram om samspelsprocesser mellan
vuxna och barn och dess inverkan pé barnets kognitiva, sociala och emotionella
utveckling. Det handlar dven om att kunna méta den stora och naturliga varia-
tion av minskliga egenskaper som skolbarn uppvisar, utan att frestas falla for
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forenklingar dir barnen delas in i dikotoma kategorier. Istillet kan deras olika
formégor uppfattas som naturliga kontinuum av olikhet som dessutom ir for-
dnderliga over tid.

Aven om trenden med diagnosticering av barns skolproblem i medicinska
termer fn pdgdr med full kraft, si pekar dock ett antal teman i officiella doku-
ment, utredningar, samt internationell forskning med 6verblick 6ver omrédet, i
en helt annan riktning. Den avgérande professionella insatsen for barns psykiska
hilsa pé bred front ir att basverksamheterna — skolans elev- och hilsovird samt
médra- och barnhilsovirden — bidrar med fullgod kompetens. En vidareutveck-
ling av dessa insatser skulle kunna minska behovet av inrittande av specialin-
stanser och smirtsam “4rendebollning” f6r specialutredningar vid alla de olika
problem som kan uppstd i en pedagogisk verksamhet for barn och unga. Denna
onskvirda utveckling forefaller bl a innefatta att psykologin stddjer lirande och
hilsa f6r alla elever och lirare, att diagnostisk bedémning genom kategorisk
identifiering ersitts med ett systemorienterat och problemlisande synsiitt som om-
fattar bade individuell behandling och prevention samt att forildrarna gors i
verklig mening delaktiga i utvecklings- och problemlésningsprocesser. Special-
pedagogerna fir redan i nuliget en mycket mélinriktad utbildning i forhallande
till de konsultativt problemlésande arbetsuppgifterna. Risken finns att psykolo-
gerna tenderar hamna i alltmer perifera positioner i skolans elevvirdsarbete,
samtidigt som specialpedagogerna sjilva av allt att déma mycket girna vill ha
dem (och behéver dem) som handledare och samarbetspartners.

Ofta hér man praktiserande psykologer siga att de skulle vilja prioritera helt
andra arbetsuppgifter, men att de inte “har tid” att lyfta sig 6ver strommen av
individuella utredningar, stédsamtal o dyl. Det dr uppenbart att psykologerna
for att gora detta "lyft” behover andra arbetsinstrument dn psykometriska test,
god allminbildning i organisationspsykologi, eller forméga att lyssna aktivt.
Fanns det pé bred front trovirdiga och kommunicerbara alternativ borde psy-
kologer rimligen kunna férankra dem béde hos sig sjilva och hos sina 6verord-
nade, och upphéra vara passiva offer infér andras (?) 6nskemdl om arbetssitt.

Vad ir det d& som behévs for attO psykologin och psykologerna ska kunna
mota dessa utvecklingsbehov till verkligt gagn f6r barnen, och dirmed idven for
dem sjdlva? For att bli kraftfulla férindringsagenter i grundskolan tror jag att
psykologerna forst och frimst maste kunna forindra sin egen “skola”. Hosh-
mand och Polkinghorne (1992) och Polkinghorne och Gribbons (1999) menar
att psykologin som humanvetenskapligt tillimpningsomride kriver en i grun-
den férindrad vetenskapssyn, dir praktikern inte bara 6dmjukt tinks tillimpa
akademiska kunskaper for att nd yrkesmissig framgang, utan dir dven praktiken
ses som en plats for kvalificerad kunskapsutveckling genom reflekterande analys
och pragmatiskt testande av olika kunskapsansprik. Praktiken talar dock inte
for sig sjilv, utan den maste konceptualiseras, och de begrepp och teorier som
vixer fram mdste verifieras genom att de testas och forfinas i en vixelverkande

265



266 Britta Liljegren

teoretisk-praktisk aktivitet. Oversatt till skolpsykologins filt behovs praktiknira
forskning och kunskapsutveckling om komplex mellanminsklig pdverkan. Det
behovs forskning om samspel mellan lirare, forildrar och barn, och om hur man
som specialist pd bista sitt kan stimulera de vuxna att skapa en hilsosam och
lirande milj6 for (alla) barn. Inom forskarutbildningen behover bade kursinne-
hall och férestillningar om vad som 4r acceptabla forskningsmetoder modifieras
och vidareutvecklas. I den pragmatiska korttidsterapins anda behover vi dven
identifiera och vidareutveckla det som redan fungerar bra i férhéllande till "mi-
rakelsituationen”, bdde inom och utanfér universitetet, samt bygga broar dire-
mellan.

Skolpsykologin behover pd motsvarande sitt stirkas i yrkesutbildningen
(Knoft och Curtis, 1997). Kontextuellt relevant kunskapsbildning behéver till-
foras i ndra samverkan med de utbildningsansvariga. Omradet behéver fi om-
fattande och praktiknira tillimpningsmoment (minst motsvarande det som kli-
niska och arbetslivsorienterande kurser f n har), med en tydlig inriktning mot
vuxensamverkan och problemlésning snarare 4dn bristutredning av minderariga
barn. Aven specialistutbildningen bér goras littillginglig och attraktiv for de re-
dan yrkesverksamma. Den skulle kunna utgéra en viktig bro mellan praktik och
akademi, samt stimulera till fortsatt relevant forskning. Overhuvudtaget borde
temat “barn-familj-skola”, eller "individen i samspel med sina naturliga system”,
behandlas fylligt som generell allminkunskap inom psykologin. Familje- och
skoltemat 4r aktuellt for alla minniskor under en ling 6ljd av &r, till viss del for
hela livet. Familjens olika livscykelstadier och individstédjande funktioner kom-
bineras med ett livslangt lirande i mer eller mindre skolliknande former som en
realitet for de flesta. Skolpsykologin borde kunna ge ett viktigt bidrag till detta
tema genom sitt naturliga tillerdde till de sociala system som barn och unga stin-
digt ingdr i — familjen och skolan — och dir de vuxna har ett avgorande ansvar
for barnets fostran och utveckling.
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Summary

Interaction for change

A model for school-based consultation

The primary aim of this thesis is to formulate a theoretically and empirically
based consultation model for psychologists in school contexts. Ideas and strate-
gies are clarified so that they can be applied, evaluated, and further developed
by other professionals. Another aim is to study the usefulness of the model in
communication with initiated others — professionals who have actually practised
it and can critically examine both the ideas and the techniques.

Important starting points for the construction of the model have been the
psychologist’s consultative position in school — the fact that between the special-
ist and the child there are always teachers and parents responsible for the child’s
welfare — and the need for long-term problem solving in individual cases and
preventive measures for everyone in school. The model has been constructed
with an interactional approach, with the stress on patterns of interaction be-
tween grown-ups and children and their consequences for children’s develop-
ment. A theme running through the thesis is the idea that meaning is construct-
ed in interaction with other people, through oral or written, verbal or non-ver-
bal communication. Ideas and techniques of family therapy have been integrat-
ed and translated to consultation processes in school, and in this the guiding
principle has been short-term strategic therapy, with its focus on resources,
goals, and solutions.

The model is general in the sense that it is envisaged as being applicable to
different types of problems and to different combinations of persons at individ-
ual, group, or organizational level. The model is also envisaged as a frame of ref-
erence for cooperation among psychologists, special teachers, and other special-
ists dealing with and working along with pupils with difficulties, and for devel-
opment work in general. The aim of the thesis is pragmatic, with a pronounced
intention to achieve improvements in professional practice and thereby for the
clients concerned.
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The thesis has three parts:

I) The practical and theoretical context. This part analyses official steering
documents, results of studies, and family-systems and short-term models
of relevance for problem solving for children and youth in difficulties
(chapters 1-2).

II) An interactional model for school-based consultation. This part presents a
general model for school psychologists. The model encompasses a theory
of interaction for school and family, forms of collaboration in the special
school organization for child welfare and development, and a structured
method for developmental and problem-solving talks in the process of con-
sultation, with techniques and interventions for solving the particular

problem (chapters 3-7).

III) An empirical study of the usefulness of the model. This part examines and
illustrates the validity of the model in communication with twelve experi-
enced psychologists and fifty special teachers who have applied it in their
professional practice (chapters 8-11).

The first part of the thesis, “The practical and theoretical context”, emphasizes
as important prerequisites for the psychologist’s work in school the far-reaching
responsibility of the school for children in need of special support, regardless of
the conceivable reasons for the need. It also emphasizes how important it is that
this support is given in collaboration between staff, parents, and child. The con-
sultation process is viewed as a process of social interaction and construction,
“from problem to solution”, in which the specialist has a particular responsibil-
ity for creating a well-functioning and democratic communication process be-
tween the parties concerned: staff, parents, and pupils. Talks are viewed as a cen-
tral instrument in this work.

With this as a point of departure, I go on to present and justify the interac-
tional approach as the basis for the model. Of the various conceivable develop-
mental or therapeutic models, family therapy based on systems and communica-
tion theory encompasses both the individual and relations as well as the interac-
tion between different “subsystems”. It is thus also applicable to interaction be-
tween family and school. Family systems theory conceptualizes close relations
and interactional processes with a direct link to individual patterns of thought,
emotion, and action. The theory is assumed to be generalizable to all the signif-
icant others around the child. Since its boundaries are open to interaction be-
tween individual, family, close groups, and professional helpers, family therapy
was already developed by its founders to concern therapeutic processes with oth-
er combinations of persons than the family. The system perspective also com-
prises processes of interaction within the individual, between thought, emotion,

276



Britta Liljegren 277

action, and physiological system. This interdisciplinary approach facilitates
teamwork between different professions and open talks with the clients, even in
what are traditionally labelled very difficult (untreatable) mental disturbances.

Among a wide spectrum of orientations and therapeutic methods, inspiration
has chiefly been derived from the general foundations of family systems theory
as expressed by different leading figures: for example, Haley’s strategic therapy,
Minuchin’s structural family therapy, Boszormenyi-Nagy’s contextual therapy,
and Bowen’s family system therapy. The consultation model, however, has been
particularly inspired by short-term strategic therapy, with its variants increasing-
ly focused on resources, goals, and solutions, that is, the concerted therapeutic
aim with Haley as one of the leading figures but with many other important
people as sources of inspiration. The historical roots of family therapy are
summed up and the general foundation of family systems theory for the consul-
tation model are presented. This is followed by a more detailed look at the work
of Haley and his successors. Finally, there are some critical reflections on the
foundations of family therapy.

Part two of the thesis, “An interactional model for school-based consultation”,
presents a proposal for a general model. The model comprises three central as-
pects of professional practice: the theoretical frame of reference, the organiza-
tional context, and a method for working with the individual case.

1) A theory of interaction for school and family. The theoretical frame of refer-
ence consists of an overarching theory of interaction for school and family, in
which the interactional perspective is translated to adule—child relations in fam-
ily and school, to parenthood and teacherhood and the important interaction
between these. The theory of interaction is summed up in five main assump-
tions about interactional processes between grown-ups and children. From these
main assumptions seven consequent assumptions are formulated for the profes-
sional consultation process.

2) Forms of collaboration in the special school organization for child welfare and
development. On the basis of the theoretical frame of reference, I propose forms
of interaction internal and external to the school’s special organization for child
welfare and development, with the stress on the work situation of the school
psychologist, but also with the focus on other specialist functions. The organi-
zational context comprises the school management, the working-group level,
and the specialist organization, along with the consultative function and posi-
tion of psychologists and other specialists. Multiprofessional teamwork is em-
phasized as an important instrument for development and problem solving, and
as a valuable complement to everyday work with pupil welfare. General princi-
ples of management and cooperation are formulated. Problem solving is de-
scribed as a multistage process proceeding from the initiator’s assignment and

277



278 Britta Liljegren

questions, allowing different types of person combinations to be included in a
series of talks.

3) Method for developmental and problem-solving talks in the process of consul-
tation. To work with individual cases, a general method is proposed for talks to
achieve change and development, with attitudes and techniques for the entire
consultation process in the following six main steps “from problem to solution”:

* Consultative and therapeutic attitude

* Definition of relations, goals, and framework

* Analysis of the current and desired situation from the individual and interaction perspective
* Formulation of a plan of action and conclusion of the talks

* Follow-up and evaluation, with continued talks if necessary

* Supplementary interventions for change

A psychologist or special teacher (or other specialist) is envisaged to lead the
talks and act as coordinator. The attitude of this leader is conceived of as being
multipartite rather than neutral, actively balancing between different parties.
The attitude is simultaneously oriented to resources, goals, and solutions. The
solution process from the current to the desired situation is based on both the
individual and the interactional perspective. By the individual perspective is
meant information about an individual’s patterns of thought, emotion, and ac-
tion, about staff (including the leader of the talks), the pupil/child, and/or par-
ents. By interactional perspective is meant chiefly information concerning rela-
tions between people: verbal and non-verbal patterns of communication and in-
teraction. The interaction comprises staff (including the specialist him/herself)
and pupils/children, pupils and other pupils, staff/parents and children, parents
and children. It also comprises interaction with the environment in a wide
sense, with its physical and social sources of support or stress, including working
equipment, working material, premises, etc. The conversational method also
embraces the formulation of a plan of action, follow-up, and evaluation, includ-
ing supplementary interventions for change to be implemented by more experi-
enced leaders of talks. If supplementary medical or other examinations are need-
ed, these are integrated with other information, but this has no automatic pri-
macy over other forms of data collection.

The consultation model is envisaged as being generalizable to different prob-
lems and combinations of persons, whatever their sex or their social and ethnic
affiliation. It may be said to be a structure for how problem-solving interaction
can take place, and in this sense it is normative. At the same time it is conceived
as capable of variation and further development by the professional in the crea-
tion of a distinctive individual profile on the basis of his or her speciality and
experience — “a personal best way”. The basic ideas of the model should be ca-
pable of being conveyed and established by the psychologist as a shared frame
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of reference for cooperation between specialists and teachers, and it should be
kept open for continuous development and discussion. The application is illus-
trated at the end of part two with an authentic practical case in special educa-
tion.

The third part of the thesis, the empirical study of the usefulness of the model,
presents research questions, participants, methods, procedure, and major find-
ings. The focus was on the following eight problem areas. They were divided
into a number of sub-themes which made up the structure for the questions in
a questionnaire and interview study:

1. Conditions of service
What is the situation of psychologists and special teachers as regards duties and service?

2. Specialist organization
How is the staff for special pupil welfare organized?

3. Model application

How are the main principles and techniques of the model used in the work of the respondents?

4. Consequences for affected parties

What consequences does the working method have for pupils, staff, and parents?

5. Differences from previous modes of working
What differences (positive or negative) are seen in a comparison of previous working methods
and results?

6. Perceptions of causal connections
What do the respondents think are the most important reasons for a positive or negative
change in problem solving and personal development?

7. Evaluation of different aspects of the model

Which ideas and techniques of the model are considered most/least useful?

8. Further development
In what way can the model be developed?

Participants. My project was to exchange information with initiated profession-
als in order to assess the meaning and usefulness of the theoretical principles and
working methods on which the model is based. Two professional groups were
selected, having been instructed and supervised in the method in an academic
context, and subsequently having had an opportunity to work actively with the
model:

1. A former course group of rwelve school and preschool psychologists, one man
and eleven women. These people took part in the years 1992-96 in two consec-
utive courses in the method (a total of 20 study points) at what was then the
Department of Applied Psychology at Lund University. All of these persons re-
plied; six of them completed a questionnaire, and the other six took part in a
taped telephone interview based on the questionnaire.
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2. Seven former course groups with a total of 147 special teachers who took
their degrees in the years 1991-97 at the School of Education in Malms, 14
men and 133 women. These persons had taken two courses as part of their de-
gree: Family and School and Supervision. These courses comprised lectures and
video supervision corresponding to a total of about 80 lessons. Of the 147 per-
sons, 91 replied; 61 completed a questionnaire either in writing or by a tele-
phone interview (15 persons), while 30 persons only gave information about
why they did not feel able to answer the questions. Of the 61 persons, 50 special
teachers were the real participants of the study based on the two criteria of having
a current position as special teacher and personal experience of working with the
model.

Research methods. In the first stage of the study I chose to send out a question-
naire in two versions (via diskette) with varying degrees of difficulty. The ques-
tionnaires were extensive, mostly with open questions and with many follow-up
questions to obtain more precise answers. It therefore proved necessary to sup-
plement the questionnaires with tape-recorded telephone interviews. The ques-
tionnaires constituted structured interview guides for these supplementary tele-
phone interviews. In addition, a mini-questionnaire alternative was given to the
special teachers who did not complete the big questionnaire. The different
methods of investigation had no effect on the fundamental content of the re-
sponses, and both the written and oral answers to the three versions of the ques-
tionnaire could be included in the same response categories. There were, how-
ever, differences in the degree of exhaustiveness; the psychologists had more de-
tailed responses throughout, and the big questionnaire for special teachers elic-
ited much more information than the mini-questionnaire.

Results

The comparative analysis of the psychologists' and special teachers' responses
may be summed up as follows. The two groups had very different conditions of
service. All the psychologists, except one who worked at a national upper sec-
ondary school for physically disabled students, covered areas with a large
number of preschools and/or schools. In terms of organization they were cen-
trally placed in multiprofessional teams, in groups of psychologists, or as sole
psychologist. Their immediate supervisor was an administrative manager, devel-
opment manager, or equivalent. The special teachers were mostly part of some
kind of pupil welfare team, and only exceptionally belonged to a central support
and resource team.

Team cooperation was highly valued by both professional groups, but most
of the subjects wanted to develop it further in the direction of increased creativ-
ity and openness, more all-embracing duties, and increased accessibility for oth-
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ers. Eleven of the twelve psychologists stated that the team included colleagues
or other pupil welfare staff who also applied, or gradually learned, the model.
This was also the case with just over half of the special teachers, while the re-
mainder were alone in working with the method. The special teachers often col-
laborated with psychologists, but also with supervisors, colleagues, and other
personnel categories.

The model was used both in problem-solving talks and in contexts that are
not normally called “talks”, for example, teaching situations. All the psycholo-
gists and 45 special teachers considered that they always used essential parts of
the model when they led or took part in talks.

Most psychologists led organized and professional talks on a daily basis, and
they also seemed to have an important indirect function of leading talks when
they took part in meetings, with ample scope for their questions and opinions.
The duty of leading talks was also part of the professional role of 35 of the spe-
cial teachers (70%), but usually only about ten talks a month, mostly without
specified working hours.

The average number of talks per case was in the 1-5 range for the majority
of respondents in both professional groups, and all but three special teachers
were in the range of 1-10 talks; this is a very short expenditure of time in this
context. The initiative was mostly taken by an individual member of staff who
mostly wanted help with one particular pupil.

Forty-two special teachers applied the model in other contexts than talks:
when teaching a single pupil or a small group, in telephone contacts and at
meetings, and in a general way in their professional role. Seven psychologists
thought that almost all types of cases could be handled within the framework of
the model, including tests and assessments of development, but five of them
thought that certain tasks, including testing, had a clearly demarcated procedure
of their own. Thirteen special teachers demarcated in a similar way their teach-
ing duties, and a further eleven gave examples of other individual tasks which
they thought could be separated from the model.

The problem formulations showed a strikingly large and similar variation for
both groups, although the psychologists described the problems with greater
precision. The proportion of problems that can be summed up as “school diffi-
culties” (learning difficulties of various kinds) was 23% for the group of psy-
chologists and 30% for the group of special teachers, whereas the proportion of
“behavioural difficulties” was 77% and 70% respectively. It seems obvious that
the school staff needs specialist help because children are disruptive, cannot con-
centrate, lack motivation, are angry and/or sad, much more often than because
they have “genuine” problems with learning or reading and writing.

The answers to a number of questions concerning the evaluation of the use-
fulness of the model showed a decidedly positive attitude in both groups. The
differences with respect to previous working methods and results were expressed
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very clearly and unanimously by all the respondents, who said that work based
on the model benefited pupils, staff, and parents alike. Descriptions and causes
of differences were similar in content, albeit with some variation in wording and
response frequency. The gist of the responses was clearly linked to the main
principles of the model: The “new” perspective with its focus on both individual
and interaction, with less searching for causes and more orientation to the fu-
ture, was held up as being highly appreciated and very useful. The principle of
participation by all three parties in a coordinated multistage solution process
was considered highly valuable for problem resolution. The multipartite ap-
proach, whereby guilt is no longer apportioned between the parties, was stressed
as a great gain compared with previous working methods. The resource perspec-
tive was emphasized by all as instilling hope and making work easier, and the
model’s structure, questioning techniques, and plan of action, requiring careful
follow-up and evaluation, were considered to strengthen the solution process
and give greater security in the professional role.

The most useful aspect of the model overall, according to both groups, was
the aspect that was closest to practical work — the conversation method in step
3 — and for the special teachers particularly the conversation techniques con-
cerning resources, goals, and plan of action. At the same time, many subjects
stressed steps 1-3 as a whole, or 1 and 3 in combination. Steps 1 and 2 were only
occasionally singled out separately or in a rare combination. All the subcatego-
ries of the model also occurred among the aspects singled out as particularly use-
ful.

The model was also judged to have a positive effect in private life as a result
of the “new” attitude of greater openness and less moralizing.

The model was deemed to have few disadvantages if it was used flexibly and
made “one’s own”. Some psychologists, however, pointed out the slight risk of
being too positive when leading talks, and it seems important not to leave the
“problem stage” too quickly. Some also mentioned the need for “knowledge in
the whole system” if the method is to be fully effective. It appears urgent that
the method should have support from both the management and the team, and
it is probably a strength to receive training together with someone else from
one’s own team. This training probably needs to comprise a clearer discussion
of the significance of the organization for the use of the model, as well as having
one’s own tasks to change the organization. Perhaps the pupil welfare staff
would then receive firmer support to establish the model throughout the organ-
ization and thereby facilitate the method and their own work.

As regards already implemented development of the model, a majority in
both groups had adapted rather than reworked the model to suit their particular
professional contexts. Relatively few replied on the subject of desirable further
development, but those who did answer wished to learn the model in greater
depth and continue to develop their work according to it.
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To sum up, the respondents were highly favourable in their attitude to work-
ing according to the intentions of the model. The reasons they gave for their
positive attitudes showed striking agreement with the main principles of the
model, the recurrent theme being the importance of abandoning a search for in-
dividual shortcomings in favour of a resource-oriented solution process with the
participation of significant others in goals and plans of action. The model, how-
ever, should be used flexibly, in a way that suits each professional best, and with
active support throughout the system.

The consultation model was illustrated through a summary of eleven current
psychologists’ cases, and with in-depth descriptions of four of them from all
stages of comprehensive school. These four cases concerned a preschool boy
who did not follow the rules and who hit other children, a boy at the junior level
who had outbursts of aggression and did not seem mature enough for school, a
girl at the intermediate level who was unhappy in her new school, and a girl at
the senior level who stole, played truant, and was suicidal. Staff, parents, and pu-
pils alike took part in short series of talks, the main content of which was pre-
sented as verbatim as possible in the psychologists’ own narratives. All eleven
cases showed how the model’s interaction theory and forms of cooperation be-
tween school and family can be applied in practice with seemingly good results
in a relatively short time.

To conclude, some reflections were made on the validity of the model. First
the validity of the statements was analysed on the basis of dropout and content.
Then, based on the reliability of the statements, the model was analysed in terms
of six criteria which I consider to be different aspects of usefulness in the work
of psychologists and special teachers with pupils who have difficulties.

* communicability
* goal attainment
* coherence

* generalizability

* cthics

¢ relevance in a broader context

Against the background of this analysis, I claim that important criteria for the
usefulness of the model have been satistied. At the same time, I think it highly
desirable that there should be continued studies of the usefulness of the model
in greater depth, for example, via the “clients” — school staff, parents, and chil-
dren — and with methods which could shed light on other aspects and problems.

As a final reflection 1 maintain that, despite the strong current trend of diagnos-
ing children’s school problems in medical terms, a number of themes in official
documents, inquiries, and international research with a broad grasp of the topic
point in a completely different direction. The desired development seems to be,
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among other things, that psychology should support learning and health for all
pupils and teachers, that diagnostic assessment through categorical identifica-
tion should be replaced by a system-oriented and problem-solving approach
that embraces both individual treatment and prevention, and that the parents
should be really involved in processes of development and problem solving. The
crucial thing for psychology as a professional field seems to be whether it is able
to meet these needs for development and problem solving in their context.

What then is needed for psychology and psychologists to be able to meet
these development needs for the true benefit of the children, and hence also for
their own benefit? If psychologists are to become powerful agents of change in
comprehensive school, they must perhaps first and foremost be able to change
their own education. Psychology as an applied human science requires a funda-
mentally altered scientific outlook, whereby the practitioner is not just expected
to humbly apply academic knowledge in order to achieve professional success.
Practice should also be viewed as a place for qualified development of knowledge
through reflective analysis and pragmatic testing of different epistemological
claims. Practice does not speak for itself, however; it must be conceptualized,
and the concepts and theories that emerge must be verified by testing and be re-
fined through alternating theoretical-practical activity. When translated to the
field of school psychology, we need research that is close to practice, and we
must develop knowledge on complex interpersonal influence, on interaction be-
tween teachers, parents, and children, and on how a specialist can best stimulate
adults to create a healthy and learning environment for (all) children. In the
spirit of pragmatic short-term therapy, we also need to identify and develop
what already works well, both inside and outside the universities, and to build
bridges between these two sides.

School psychology also needs to be strengthened in undergraduate education
by the addition of contextually relevant knowledge production in close collab-
oration with those responsible for education, with a clear orientation to adult
involvement and problem solving rather than searching for shortcomings in un-
derage children. Specialist education should also be made accessible and attrac-
tive for those already involved in professional work. It could make an important
bridge between practice and academia, stimulating continued relevant research.
The theme of “child-family-school” as a whole (the individual in interaction
with his or her natural systems) should be covered in detail as general knowledge
in psychology. School psychology should be able to make an important contri-
bution to this theme by means of its natural access to the social systems in which
children and young people constantly find themselves — family and school —and
where adults have a crucial responsibility for children’s upbringing and develop-
ment.

Translated by Alan Crozier
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Appendix A

Svarskategorier och
svarsfrekvenser
for psykologer och
specialpedagoger
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Frigeomriden, underteman samt enkitfragor

Undersokningen utgick frin dtta huvudfrigor med respektive underteman.
Datainsamlingen skedde via tre enkiter som antingen besvarades skriftligt eller
muntligt av tva olika undersékningsgrupper: psykologenkiten (P), som besva-
rades av tolv psykologer, specialpedagogernas stora enkit (S), som besvarades av
trettiosex specialpedagoger, och specialpedagogernas minienkit (Sm) som be-
svarades av fjorton specialpedagoger, dvs totalt femtio specialpedagoger. Nedan
foljer 6versikt 6ver frigeomriden, underteman och tillhérande enkitfrigor. (e =
extrafriga som tillkom efter enkitutskicket.)

Frageomraden/huvudteman P S Sm
1. Tjdnstgoringssituation

Psykologtjinstgoring e:1-3, 24
Specialpedagogtjinstgoring 2-4 -
2. Specialistorganisation

Teamtillhorighet 20a 202 --
Samarbetsvirdering 20 b-d 20b-d --
3. Modelltillimpning

Teamanvindning av modellen 20e 20 e+f  --
Samtal per manad 4 5a 2a
Samtal per drende 6a 5b 2b
Initiativtagare 2 A+B 6b 3
Problemformuleringar och frigestillningar 3 Ga 4
Personkombinationer 5A+6B 7 5
Modellanvindning i samtal 5 B/7 8 6
Annan tillimpning -- 9 6
Andra arbetssitt 23 19 -

[lustration av arbetssittet med fyra
psykologuppdrag frin forskola till
hégstadium (kapitel 10) 25-27 - --

4. Konsekvenser for berorda parter
Skillnader for elever, forildrar och
personal efter samtal utifrin modellen 8-12 21-23 8

5. Skillnader vid jamfirelse med tidigare arberssiitt

Skillnader i arbetssitt 13 10 -
Skillnader i resultat 14 11 9
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6. Uppfattningar om orsakssammanhang
Orsaker till positiv férindring vid

problemlésning och personlig utveckling 18 15 10
Orsaker till negativ forindring vid

probleml6sning och personlig utveckling 19 16 -
7. Viirdering av olika modellaspekter

Det mest anvindbara 15 12 7
Nackdelar 16 13 --
Frigornas formulering 17 14 --
Péaverkan pd privatlivet 21 17 -

8. Vidareutveckling av modellen

Genomférd och 6nskvird vidareutveckling 22 18 --
Ovriga frigor

Den bifogade modellens dverensstimmelse 1 1 -
Utrymme for egna perspektiv och synpunkter 28 24 -

Svarskategorier och svarsfrekvenser for varje frigeomride

Som framgir av 6versikten har en och samma friga oftast olika nummer i de tre
enkiterna. Respektive nummer anges i den f6ljande texten inom parentes. Ex-
empelvis (frdga 22/18/0) betyder att frigan har nummer 22 {ér psykologerna,
18 for specialpedagogernas stora enkiit samt 0 (finns ej) f6r minienkiten. e = ex-
trafriga for psykologerna (tillkom efter enkitutskicket). Svarskategorierna redo-
visas i rangordning baserad pd den summerade frekvensen for bade P- och S-
gruppen, med undantag for det fital svarskategorier som inordnas i intervall-
skalor. Svarsfrekvenserna for specialpedagoggruppen baseras ofta pd bade S- och
Sm-enkiten, och da redovisas forst den summerade frekvensen och direfter
frekvenserna var for sig inom parentes: s (a + b), dir s=ssummerad frekvens,
a=stora enkiten och b=minienkiten. Svarsfrekvensen har ibland dven beriknats
i procent, och procenttalet anges da i parentes efter frekvenssiffrorna. Vissa
svarstabeller kommenteras for att oka begripligheten (t ex Tabell 6).
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Frigeomride 1: Tjinstgoringssituation

Psykologtjinstgoring (e:1-3,24/0/0)
(Frageomrédet saknades pa psykologenkiten, men psykologerna har i efterhand
fatt foljande tre extrafrigor, betecknade e:1-3.)

P: Fraga e 1. Tjinstgoringstid. Hur ménga timmar per vecka arbetade du vid
tidpunkten f6r datainsamlingen (vrterminen 98)?

P: Fraga e 2. Arbetsomrade. Hur stort var ditt arbetsomrade - antal barn/elev-
er, antal skolor/forskolor, rektorsomriden och annan motsvarande relevant in-
formation.

P: Fraga e 3. Chefsfunktioner. Vem/vilka var direkt 6verordnad som chef for
ditt arbete?

I psykologenkiten fanns dven féljande fréga:

Fraga 24. Beskriv i dagboksform en dag som du uppfattar som typisk i din ak-
tuella yrkesutovning, med tidsangivelser f6r dagens méten och andra aktiviteter,
typ av uppdrag, personkombinationer, évriga hiindelser, samt dina personliga
intryck och reflektioner kring det som hinder. (Elva av de tolv psykologerna
besvarade frgan och ett par svarsexempel valdes och dtergavs i kapitel 9 under
rubriken "Psykologtjinstgoring”).

Tabell 1. Tjinstgiringstid for psykologerna

Tjinstgdringstid P (n=12)
100 % tjinst=40 timmar/vecka 9
75 % tjinst=30 timmar/vecka 3
Summa 12

Tabell 2. Antal barn per arbetsomride for psykologerna

Antal barn/psykolog P (n=12)

1000-1500

1500-2000

2000-2500

Mer 4n 5000

38 elever pa riksgymnasiet

Summa 1

N = N~
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Tabell 3. Psykologernas direkt Gverordnade chefer

Chefsfunktion P (n=12)

Barn- och utbildningschefen/férvaltningschefen

Chefen for Pedagogiska avdelningen

Utvecklingschefen

Skolchefen

Forestindaren for Habiliteringsenheten

Summa 1

[NSIEE ST (S RGN

Specialpedagogtjinstgoring (friga 0/2,3,4/1)

S: Fraga 2. Har du f n tjinst som specialpedagog?

a.Ja, ... antal timmar/vecka

b. Nej, annan gjdnst som.................. Lo antal timmar/vecka
c. Tjinstledig

d. annat alternativ, vilket?

S: Fraga 3. Har du sirskild tjinstgoringstid for “konsultativt samtalsledande”

arbetsuppgifter?
a.Ja, ... antal timmar/vecka
b. Nej

c. Annat alternativ

S: Fraga 4. Om ja pa friga 3, vad kallas dessa arbetsuppgifter - dvs vilka ord och
uttryck anvinds inom din verksamhet for att beteckna och definiera det du gor
pa dessa timmar?

Sm: Fraga 1. Har du { n tjinst som specialpedagog?

a. Ja, ........ antal timmar/vecka, varav .......... antal timmar for "konsultativt sam-
talsledande” arbetsuppgifter

b. Ja, men utan bestimd tid f6r samtalsledande arbetsuppgifter

c. Nej
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Tabell 4. Specialpedagogernas tjinsteforhillanden och svarsfrekvens

Tjinst som specialpedagog S % Sm % Sa %
a. Ja, utan sirskild tid for konsultativ samtalsledning 18 29 14 48 32 35
b. Ja, med sirskild tid (specificerad eller ospecificerad) 11 18 0 0 11 12
c. Nej, men har speciallirartjinst 7 1 0 0 7 8
d. Ja, har tjinst men “arbetar ¢j efter modellen” 4 6 5 17 9 10
e. Ja, men “sjukskriven/tjinstledig, o dyl” 4 6 0 0 4 4
f. Nej, har annat arbete och svarar dirfor ¢j 10 16 6 21 16 18
g. Nej, har annat arbete men svarar inda 7 11 4 14 11 12
h. Ovrigt: forlorad diskett med komplett svar 1 2 0 0 1 1
Summa 62 99 29 100 91 100
Tabell 5. Beteckning av konsultativa arbetsuppgifter

Beteckning S (n=10)
Handledning 6
Konsulttimmar/konsultativt arbete/konsultation 4
Atgiirdsprogramssamtal 3
Forildrasamtal 2
Samtalsledning 1
Elevvardsarbete 1
Mobbningssamtal 1

Summa 18

Kommentar: Av de elva specialpedagoger som enligt Tabell 4 uppgav sig ha sir-
skild tid for konsultativ samtalsledningdterfinns nio i Tabell 5.

Frigeomrade 2. Specialistorganisation

Teamtillhorighet
(friga 20a/20 a/0)

P: Fraga 20 a. Hur ir det sk sirskilda utvecklings- och problemlssningssystemet
organiserat pd ditt arbetsomrade ((jfr modellens steg I1; vilka deltar, var, nir, hur
triffas ni, hur tar andra kontakt med er, spelregler for era méten, etc)?

S: Fraga 20 a. Hur ir "elevvirdssystemet” organiserat pa ditt arbetsomride; vil-
ka deltar, var, nir, hur triffas deltagarna, hur tar andra kontakt med detta team,
vilka spelregler giller for teamméten, etc? (Jfr modellens steg II)
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Tabell 6. Teamtillhirigher for psykologer och specialpedagoger

Organisation P (n=12) S(n=30)
Lokalt elevvirdsteam/resursteam (rekror, elevvirdspersonal) 0 16
Centralt kommunalt stédteam med regelbundna triffar

i kombination med lokala elevvirdsteam/EVK 6 4
Centralt placerad skolpsykologgrupp i samverkan

med lokala elevvérdsrepresentanter 3 0
Stadsdelsresursgrupp for BO/6-16 ar med skolsamverkan 0 3
Centralt placerad ensam skolpsykolog i samverkan

med lokala elevvirdsteam 1 0
Centralt placerad skolpsykolog i samverkan

med personalen direkt (forskolan) 1 0
Fast team for varje elev (riksgymnasium for rérelse-

hindrade)/méte/team kring enskilda barn (ISP, hab) 1 3
Samarbete med forestdndare och forskollirare 0 1
Sirskolans egna elevvirdsteam 0 1
Inget sirskilt system("slumpmissigt”, “avskuren”) 0 2
Summa 12 30

Kommentar: Sex personer svarade inte alls pa friga 20 a-f, tjugo personer svarade
pa alla alternativ a-f och 6vriga tio svarade pd ett eller flera alternativ.

Samarbetsvirdering - det som fungerar bra och det man vill forindra (friga

20b-d/20b-d/0)

P: Fraga 20 b. P4 en skala frin 0-10, hur pass bra fungerar ert samarbete?

P: Fraga 20 c. Vad ir det som fungerar bra i nuliget?

S: Fraga 20 b. P4 en skala frdn 0-10, hur pass bra fungerar ert samarbete? (Dvs
antingen du deltar direkt i teamarbetet eller samarbetar pd annat sitt)

S: Fraga 20 c. Vad ir det som fungerar bra? (Dvs om ¢j skalvirde 0 pd alt. b)
P: Fraga 20 d. (Om ¢j skalvirde 10 pa friga 12.) Vad skulle du vilja forindra/
ha mer av for att sitta 10?

S: Fraga 20 d. Vad skulle du vilja férindra/ha mer av f6r att sitta 102 (Dvs om
¢j skalvirde 10 pd alt. b)
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Tabell 7. Skalviirde for samarbeter inom teamen

Skalvirde P (n=12) S (n=23)
0 0 1
2 0 2
5 2 1
6 4 2
7 2 6
8 3 8
9 0 2
10 1 1
Genomsnitt 7 7
Typvirde 6 8

Kommentar: Nir en person svarat genom att ange ett intervall, sd har svaret ko-
dats in som genomsnittet, ex. 5-10 blir 7,5 = 8.

Tabell 8. Det som fungerar bra i teamens samarbete

Det som fungerar bra P (n=12) S (n=22)

Samarbetet i teamet fungerar bra, ppen dialog

/8ppet klimat/kompletterar varandra/

kan samtala/ger stéd och idéer/spegling 11 10
Regelbundna triffar

Samarbetet med skolpsykolog/ omrideschef/

—

specialpedagoger/talpedagog etc fungerar bra
Argiirder/uppfoljning

Har fatt hjilp nir jag bett om den/litt att nd teamet
Samarbetet centralt — lokalt virdefulle

Samarbetet centralt — lokalt varierar

(=31 SIS -
N OO AW

Att forildrar och andra fér barnet viktiga dr med
Vi har hég kompetens/gemensam kunskapsgrund
/vilja att utvecklas

Tillit och hoppfullhet infér hjilp

Kan vara fler i samma irende

Gemensam arbetsplats

Bra att vi formedlat arbetssitt uppét

"Rétt” typer av problem, tidigt stadium

Stor efterfrigan pa oss

Handledning

Summa

— b e e = () N
—_ o O O O O O

1 N
W
3]
N
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Tabell 9. Dez som behiver utvecklas ytterligare i teamens samarbete

Det som behovs ytterligare P (n=11) S (n=24)

Métesformerna skulle fungera bittre

/utveckla arbetssitt, kreativitet, 5ppenhet

/tydlighet och struktur i yrkesrollen 9 14
Mer resurser och handledning till arbetslagen/
tillginglighet, kontinuerligt st6d

Arbeta mer dvergripande

Mer utbildning i handledning/samtal

[SSIN S}
S N

/fortbildning i systemteorier for EVK-personal
Behover lira kinna varandra/skapa mindre grupper
Arbeta mer tillsammans i drenden

Onskar ett team gemensamt for forskola-skola

At allt arbete priglas av systemteoretiskt tinkande
Majlighet till handledning for teammedlemmar
Utokad forildramedverkan

Mer 4tgirder att sitta in

Tydligare arbetsledning/prioritering av uppgifter
At alla lirare fullfsljer beslut

Summa

N O OO~ = = =N~ W
i R e R e R e R S B

[\
[\
co

Samarbetspartners (friga 0/20£/0)

S: Fraga 20 f. Vilka befattningshavare samarbetar du sjilv mest med?

Tabell 10. Befattningshavare som specialpedagogerna samarbetar mest med

Befattningshavare S (n=26)

Psykolog/-er 1
Rektor/f6rstdndare/platschef
Specialpedagog/speciallirare
Klassldrare/lirarkollegor
Kurator

Skolsktoerska

Syokonsultent
Férskolldrare/barnskotare
Arbetsenheten/arbetslaget
Elevassistent i klassen
Omrideschef

BUP

Summa

[l S NS (SR (SERCSERV, BV, BN N BRSOV

N
o

Kommentar: Sex personer svarade inte alls pa friga 20 a-f, tjugo personer svarade
pa alla alternativ a-f och 6vriga tio svarade pd ett eller flera alternativ.
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Frigeomride 3: Modelltillimpning

Teamanvindning av modellen (friga 20e/20¢/0)

P: Fraga 20 e. Anvinder ni avsiktligt del/delar av den hir aktuella modellen,
och i sé fall vilken/vilka?

S: Fraga 20 e. Anvinder nigra teammedlemmar enligt din mening den hir ak-
tuella modellen, och i s3 fall vilka befattningshavare, och vilka delar av model-
len?

Tabell 11. Anviindning av modellen i elevvirdsteamet

Anvindning av modellen i teamet P (n=12) S (n=24)

—

Nej, ingen utéver mig sjilv 1*
Alla i teamet/gem referensram
Skolpsykologen/-er-/na
Kurator/-erna
Skolpsykolog/-er + kurator
Rektor/arbetsledare/platschef
Andra specialpedagoger

Summa 1

N O O =W
BN R = N WO

[\

* Psykolog vid riksgymnasiet for rorelsehindrade
Antal samtal per ménad som samtalsledare (friga 4/5 a/2a)

P: Fraga 4. | hur manga samtal/méten per manad (genomsnittligt) dr du sam-
talsledare i din yrkesroll som psykolog (dvs oavsett hur och med vilka du tillim-
par samtalsledarrollen)?

S: Fraga 5 a. | hur manga samtal per ménad 4r du samzalsledare i din yrkesroll
som specialpedagog? (Antingen du har sirskild tid avsatt for detta eller ej.)

Sm: Fraga 2 a. I ungefir hur manga samtal per ménad ir du samtzalsledare i din

yrkesroll som specialpedagog? (Antingen du har sirskild tid avsatt f6r detta eller
¢j.)
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Tabell 12. Antal samtal per méanad som samralsledare

Antal samtal/min P (n=12) S (n=24+11)
1-10 4 20 (16+4)
11-20 1 5 (2+3)
21-30 2 4 (3+1)
31- 5 1 (1+0)
Ovrigt: Varierar, i alla, ofta, stindigt 0 (2+3)
Summa 12 35  (24+11)

Kommentar: Tabell 12-15 upptar frigor som alla utgdr frin samtalsledarrollen.
Foljdenligt besvarade i stort sett samma specialpedagoger dessa frigor, dven om
bortfallet varierade pd ett par personer mellan frigorna.

Antal samtal i genomsnitt per drende (friga 6 a/5 b/2b)

P: Friga 6 a. | en samtalsserie dir du 4r samtalsledare enligt det hir perspektivet
och dess tillimpning,hur minga samtal har du i genomsnitt per drende?

S: Fraga 5 b. Hur manga samtal har du i genomsnitt per enskilt drende?

Sm: Fraga 2 b. Hur manga samtal har du i genomsnitt per enskilt drende?

Tabell 13. Antal samzal per irende

Antal samtal P (n=12) S (n=20+10)
1-5 9 19 (14+5)
6-10 3 8 (4+4)
11-20/varierar 3-20 0 3 (2+1)
Summa 12 30 (20+10)

Kommentar: De 20 personerna i Tabell 13 aterfinns bland de 24 i Tabell 12
ovan. Av de tio frin minienkiten 4r nio samma personer som i Tabell 12.

Initiativtagare (friga 2 A+B/Gb/3)

P: Fraga 2 A. Vilken/vilka personkategori/-er a-g ir initiativtagare till dina
psykologuppdrag, och B. i ungefir hur stor procent av dina uppdrag? (Utgd frin
dina uppdrag under lisdret som gick och fram till nuliget.) B. Precisera om moj-
ligt din information genom att ange ofta forekommande personalkategori, ak,
kon, o dyl fakta av intresse for alternativ a-g.
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A. B. C.

% av Ovriga uppgifter; personal-
samtliga  kategori, 8k, kén, etc

a. En personal

b. Fler 4n en personal

c. En elev

d. Fler in en elev

e. Forilder till enskild elev.
f. Forildrar som klassombud
g. Annat alternativ

S: Fraga 6 b: Ange vem/vilka som oftast tagit initiativ till respektive uppdrag;
personalkategori, &k, kon, och dylika fakta!

Sm: Fraga 3. Vem/vilka ir oftast initiativtagare till samtalen?

Tabell 14. Initiativtagare till uppdrag

Initiativtagare P (n=12) S (n=23+13)
l:a* 2:a 3:e
En personal 9 1 2 28 (19+9)
Fler én en personal 2 4 4 1 (0+1)
Arbetsledare 2 4 0 7 (6+1)
Elev/-er 1 0o 2 3 (2+1)
Forilder till enskild elev 1 5 3 9 (8+1)
Jag sjilv 0 1 0 9  (4+5)
Andra instanser (Bup, etc) 0 0 1 1 (1+0)
Summa 15 15 12 58 (40+18)

* Psykologerna fick uppge procentandel for varje svarskategori. Som 1:a val riknas det eller de svar
som fitt hogst procentandel enligt friga 2B, som 2:a val de dir nist hogsta, etc. Totalt 23 + 13
specialpedagoger ansdg sig hir ha samtalsledaruppgifter inom tjinsten. En person frin stora och
tvé frén lilla enkiten tillkom, och tvd personer frin stora bortfsll jimf6rt med Tabell 13, £ 6 sam-
ma personer.

Problemformuleringar och fragestillningar (Friga 3/6 a/4 )

P: Fraga 3. Ge tre-fem exempel pi de vanligaste problemformuleringarna/fri-
gestillningarna frén initiativtagarna ifriga.

S: Fraga 6 a: Ge exempel pa de tre vanligaste problemformuleringarna/frage-
stillningarna som du har dtagit dig som samtalsledare!
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Sm: Fraga 4. Vilka problem/frigestillningar vill de oftast ha hjilp med?

Tabell 15. Initiativtagarnas problemformuleringar/frigestillningar

Problemformuleringar P (n=12) S (n=23+13)

I Enskilda barnslelevers beteenden

1. Okoncentrerad, &veraktiv, utagerande, stor 9 11 (10+1)
2. Avvikande beteende/f6rsenad utveckling 0 12 (9+3)
3. Svarigheter med inldrningen 7 8 (6+2)
4. Brikig, vildsam 8 4 (3+1)
5. Omotiverad, nedstimd, skolvigran 4 7 (6+1)
6. Lis- och skrivsvirigheter/dyslexi/tal-sprik 1 10 (7+3)
7. Problem i andra medicinska termer (DAMP o dyl.) 3 5  (4+1)
8. Har inga kompisar/kamratproblem 3 4 (4+0)
9. Arbetar helt utan att formulera problem 0 1 (1+0)
Summa 35 62 (49+12)
II. Barn-/eleverupp
1. Oroligt klassrumsklimat, svir barngrupp 3 3 (2+1)
2. Konflikter mellan elever, mobbning 1 5  (2+3)
3. Minga olika enskilda problem i klassen 1 1 (1+0)
Summa 5 9 (5+4)
III. Personal-foriildrar-samarbeter 6 8 (5+3)
1V. Personalbandledning/metodutveckling
1. Handledning/metodutveckling, allmint 4 1 (1+0)
2. Hur ska vi arbeta med enskilt barn, forhallningssitt/
forbittra skolsituationen? 2 4  (1+3)
3. Relationsproblem elev/lirare 0 1 (0+1)
4. Personalsamspel 1 1 (0+1)
Summa 7 7 (2+5)
V. Frildrar villlbehiver ha hjilp med
1. Disciplinira problem med barnet 3 0
2. Barnets vantrivsel i skolan 1 0
3. Barnets svarigheter med skolarbetet 1 0
4. Barnets konflikter med andra 1 0
5. Liraren forstar inte/knicker mitt barn 1 0

7 0
Summa totalt 60 84  (60+24)

Kommentar: Det ir samma 23 + 13 specialpedagoger i Tabell 15 som aterfinns
i Tabell 14. Jamfort med Tabell 12 tillkom tre nya personer, och tva bortfsll.
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Personkombinationer i en samtalsserie (friga 5A, 6b/7/5)

P: Fraga 5. Gradera si lingt mojligt
A. hur minga % av dessa samtal som sker i respektive personkombination a-i.

A B
% %

a. En personal

b. Fler 4n en personal

b. En eller flera personal och en elev

c. En eller flera personal och elever i liten grupp

d. En eller flera personal och hel klass

c. En elev

d. Flera elever

e. Personal, forildrar och enskild elev

f. En forilder

g. Tva forildrar

h. Forildrarepresentanter for hel klass

i. Annat alternativ

Summa 100% ... %

P: Fraga 6 b. I en samtalsserie dir du 4r samtalsledare enligt det hir perspektivet
och dess tillimpning,vilken/vilka personkombinationer brukar oftast ingd i
samtalsserien som helhet, samt i vilket antal samtal och i vilken inbsrdes ord-
ning? (Utgd frin huvudkategorierna P, P-E, P-F, P-F-E”, men precisera giirna
ytterligare inom dessa kategorier.)

S: Fraga 7. Hur ofta ingér f6ljande personkombinationer i fortsatta samtal, dvs
efter sjilva uppdragssamtalet? Forsok ange i procent av samtliga uppdrag.

a. Enskild personal i samtal som kan betecknas "Handledning” (jfr II:6),

............................ %

e. Annat alternativ, vilket?.......c.cocevvveiveinnnn. %
Summa: 100 %
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Sm: Fraga 5. Vem/vilka utover initiativtagaren brukar delta i samtalen?

Tabell 16. Personkombinationer som deltar i samtalen

Personkombinationer P (n=12) S (n=23) Sm (n=13)
l:a* 2:a 3 l:ta 2:a 3 S:a l:aval
Personal-forildrar-elev 7 3 0 10 3 2 6 23
Tv4 eller flera personal 5 3 0 5 7 3 4 14
Enskild personal 1 0 3 9 4 0 1 11
Personal-forildrar 0 1 1 2 1 3 4 6
Personal-elev/-er 0 3 1 2 3 1 1 3
Elev/-er 2 2 0 1 1 0 0 3
Annat alt. 0 1 1 1 0 1 0 1
Summa 15 13 6 30 19 10 16 61

* Som 1:a val riknas det eller de svar som fitt hogst procentandel enligt friga P5 och S7, som 2:a
val de dir nist hogsta, etc. Frin minienkiten anvindes samtliga svar som frstavalssvar. (Fem av
psykologerna uppgav a som férstaval, tre uppgav b, en uppgav a+b+c, en uppgav a+b+d, en uppgav
a+f och en enbart f.)

Modellanvindning i samtal (friga 5 B/0/0, 7/8/0, 0/0/6)

P: Fraga 5. Gradera sa langt mojligt
B. i hur minga % av respektive personkombination du anvinder dig av den hir
beskrivna modellen?

P: Friga 7. P4 vilket sitt anvinder du dig av modellen?

a. Mestadels samtliga steg (I:1-12, II:1-7, III A1-3, B 1-8)

b. Mestadels steg nr

c. Hur vill du beskriva/karakterisera ditt sitt att anvinda olika (vissa) steg? Re-
flektera sirskilt 6ver det som du finner mest personligt firgat.

S: Fréga 8. I hur ménga av dina samtal anvinder du dig av hela eller delar av
den hir aktuella modellen?

a. Jag anvinder visentliga delar av modellen i de flesta av mina samtal.

b. Jag anvinder vissa delar av modellen i de flesta av mina samtal, sirskilt delarna

(Jfr Modellbeskrivningen 1:1-12. 1T )
c. Jag anvinder nistan aldrig ndgot frin denna modell i mina samtal
d. Annat alternativ, vilket/vilka?
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Sm: Fraga 6. I vilket/vilka sammanhang tillimpar du hela eller delar av den hir
aktuella modellen?

a. Som samtalsledare i handledningssamtal

b. Som samtalsledare i problemlésnings- och/eller utvecklingssamtal
c.I specialundervisning av enskild elev eller mindre grupp elever

d. I elevvirdsméten som en av deltagarna

e.l vanlig klassrumsundervisning

f.Aldrig, eller nistan aldrig

g. Annat alternativ:

Tabell 17. De delar av modellen som oftast anviinds vid samtal

Andel samtal efter modellen,
samt vilka delar som anvinds mest P (n=12) S (n=28)

I de flesta samtal visentliga delar av

modellens samtliga steg* 12 19
I de flesta samtal delar av modellen (ospecificerade) 0 3
I de flesta samtal vissa delar, sirskilt steg I 0 5
I de flesta samtal vissa delar, sirskilt steg III 0 1
Summa 12 28

* Hir refereras till den bifogade modellbeskrivningen, dir modellens tre huvudaspekeer (I-I11 i Fi-
gur 1) sammanfattades i ett antal underteman som motsvarar huvudinnehéllet i kapitel 4-6.

Tabell 18. Tillimpning av hela eller delar av modellen i olika sammanhang

Tillimpning i olika sammanhang S min(n=14)
Som samtalsledare i probleml8snings- och/eller utvecklingssamtal 13
Som samtalsledare i handledningssamtal 8
I specialundervisning av enskild elev eller mindre grupp elever 8
I elevvirdsméten som en av deltagarna 4

Annat yrkesmissigt sammanhang:

(Tel-kontakter, limna-himtakontakter, samtalsgrupper med

elever, lis- och skrivsvérigheter, férestindarinformation till

utanférstdende, anstillningsintervjuer, mental forberedelse.) 7
Summa 40

Kommentar: Tretton av de fjorton specialpedagogerna besvarade alt. a, varav &tta
av dem dven alt. b, dvs tretton specialpedagoger ansig sig vara samtalsledare.
Siffran stimmer vil med tidigare "samtalsledarfragor”.
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Annan tillimpning (friga 0/9/0, 0/0/6 c-g)

S: Fraga 9. Anvinder du dig av det hir perspektivet och dess tillimpning i andra
sammanhang, och isafall vilka?

a. I specialundervisning av enskild elev eller mindre grupp elever
b. I vanlig klassrumsundervisning

c. I elevvirdsméten som en av deltagarna

d. Annat alternativ, vilket?

Sm: Fraga 6 I vilket/vilka sammanhang tillimpar du hela eller delar av den hir
aktuella modellen? (Friga 6 ingdr dven under denna rubrik, jaimf6r foregiende

rubrik.)

a. Som samtalsledare i handledningssamtal

b. Som samtalsledare i problemldsnings- och/eller utvecklingssamtal
c. I specialundervisning av enskild elev eller mindre grupp elever

d. I elevvirdsméten som en av deltagarna

e. I vanlig klassrumsundervisning

f. Aldrig, eller nistan aldrig

g. Annat alternativ:

Tabell 19. Tillimpning av modellen i andra sammanhang

Tillimpning i andra sammanhang* S (n=32) Smin (n=10) S:a
I specialundervisning av enskild elev eller grupp elever 12 7 19
I elevvirdsméten som en av deltagarna 14 6 20
I min yrkesroll; vid planering, kollegiala triffar,

atgirdsprogram, dokumentation, etc 11 7 18
Overall; genomsyrar hela min person 0 5
I vanlig klassrumsundervisning 3 0 3
Summa 45 20 65

* Svarsfrekvenserna for friga S 9 summerades med frekvenserna for motsvarande kategorier for

fraga Sm.

Andra viktiga arbetssitt (friga 23/19/0)

P: Friga 23. Vilka andra, frin modellen klart avgrinsade, arbetssitt, metoder,
yrkesfunktioner finner du viktiga i ditt arbete?
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S: Fraga 19. Vilka andra, frin modellen klart avgrinsade, arbetssitt, metoder,
yrkesfunktioner finner du viktiga i ditt arbete?

Tabell 20. Andra viktiga arbetsiitt, metoder och funktioner— klart avgrinsade frin modellen

Andra viktiga arbetsitt, metoder och funktioner P (n=12) S(n=27)

Modellen anvindbar i nistan alla uppdrag
/andra aspekter integreras/ test och testredovisning gors
inom ramen for perspektivet 7 3

Frén modellen klart avgrinsade uppdrag:
Specialpedagogisk undervisning/arbete i barngrupp
/anpassning till elever//forberedelsearbete/

ha rutin/8ppen for idéer/undervisningsmetoder 0 13
Test, testredovisning/utvecklingsbedémning med en egen ging
Samarbete andra instanser, rektorskonferenser/

méten kommunférvaltningen

Leda studiedagar, studiecirklar, forbildning

(SN
N

Resursfordelning/kartliggning av elever med sirskilda behov
Utvecklingsarbete inom elevvirden

Samtalspartner till chefer

Samarbete kollegor

Dramaundervisning/lekterapi

Ledning av assistenttriffar

Deltagande i olika projekt

Mobbningssamtal

Summa

0 —= = = O —= NN W
— O O O N = OO —= W

—
(S8}

Ovrigt (faktorer som inte kan benimnas "uppdrag”)
Empati/respekt/rollen som lyssnare/bollplank

Egen handledning/fortbildning

Pedagogisk grundsyn

Kulturkompetens

Presentationsteknik

Materialinkdp

Lasse Lindsjos vilformulerade arbetssitt

coocoococoo
[ R S

—

Summa

Illustration av arbetssittet (25-27/0/0)

I psykologenkiten stilldes foljande léngfriga med tvé f6ljdfrigor med syftet att
illustrera modelltillimpningen genom beskrivning av ett typiskt uppdrag:

Fraga 25. Vilj och beskriv ett for din yrkesutévning typiskt uppdrag (= ofta
forekommande), sd aktuellt som méjligt, och dir du sjilv dr samtalsledare at-
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minstone i ndgot skede. Ange och beskriv personkombinationer och antal mo-
ten, vem som lett dem, samt 18sningsprocessen i sina visentliga bestdndsdelar,
frin det att initiativtagaren kommer och fram tills dess att ni avslutar kontakten.
Kommentera girna hindelseférloppet utifran dina personliga reflektioner.

Fraga 26. Utvirdera det i friga 25 beskrivna uppdraget enligt bilaga 1 (en bilaga
med 14 kortfragor).

Friga 27. Be fem nu i host aktuella initiativtagare, dir du anvinder dig av det
hir perspektivet och des tillimpning, att gora en utvirdering enligt bilaga 2.

Friga 27 utgick frdn svarsbearbetningen p g a att endast fyra psykologer besva-
rade den. Friga 25-26 besvarades av elva av de tolv. Dessa svar sammanfattades
i kapitel 10, och fyra av dem valdes ut, redigerades samt dtergavs i sin helhet
som illustration till psykologernas arbetssitt. Sittet att vilja och bearbeta svaren
redovisas i kapitel 10.

Frigeomride 4. Konsekvenser for berdrda parter

Frigeomride 4 behandlar a) vilka skillnader som psykologen/specialpedagogen
sjilv uppfattar for berdrda parter samt efter samtal enligt modellen, samt b) vilka
skillnader som psykologen/specialpedagogen tror att berérda parter sjilva upp-
fattar. Det gors i frigorna dven distinktioner mellan olika personkombinationer
vid samtalen. Frigeomradet ir tinke att ge en slags fore- och efterskattning av
skillnader for berdrda parter. Eftersom det visade sig att denna stora mingd fré-
gor/distinktioner gav i princip likartade svar, samt blev alltfor svarhanterlig,
sammanfordes de till en enda huvudfriga betecknad som ”8-12/21-23/8 a-c”.
Distinktioner angiende personkombinationer vid métena bortfaller delvis ge-
nom denna sammanslagning, men framgar indd implicit i svarskategorierna i
Tabell 24 a-d nedan. Innan denna frga och dess svarskategorier och -frekvenser
dterges pé sedvanligt sitt redovisas hir forst de separata frigorna 8-12, 21-23
och 8.

P: Fraga 8. I en konsultationsprocess, med ett for dig genomsnittligt antal sam-
tal utifrin modellen (jfr friga 6), samt med enbart personal nirvarande, vilken/
vilka skillnader (positiva/negativa) i personalens forhéllningssitt efter avslutad
konsultation tror du att

a. elev/elever uppfattar?

b. forilder/forildrar uppfattar?

c. personalen sjilv uppfattar?
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P: Fraga 9. I en for dig genomsnittligt lang konsultationsprocess utifrin model-
len (jfr friga 6), med personal-forildrar-elev samtidigt nirvarande i nigot skede
av processen, vilken/vilka skillnader (positiva/negativa) i personalens forhéll-
ningssitt efter avslutad konsultation tror du att

a. elev/elever uppfattar?

b. forilder/forildrar uppfattar?

c. personalen sjilv uppfattar?

Kommentar: Fragorna 8-9 i psykologenkiten fokuserar skillnader som psykolo-
gen tror att berdrda parter sjilva uppfattar efter samtal i olika personkombina-
tioner.

P: Fraga 10. Efter ett genomsnittligt antal samtal med personal-forildrar-elev i
nigon kombination utifrdn modellen (jfr friga 6), vilka skillnader (positiva/ne-
gativa) upplever du sjilv i tanke/kinsla/handling hos/mellan

a. personal, b. férildrar, c. elev/-er? d. Hur tror du eventuella skillnader har
uppstatt?

P: Fraga 11. Efter ett genomsnittligt antal samtal med enbart personal i ndgon
kombination utifrdn modellen (jfr friga 6), vilka skillnader (positiva/negativa)
upplever du sjilv i tanke/kinsla/handling hos/mellan

a. personal, b. forildrar, c. elev/-er? d. Hur tror du eventuella skillnader har
uppstatt?

P: Fraga 12. Efter ett genomsnittligt antal samtal med personal -elev/-er i ndgon
kombination utifrdn modellen (jfr friga 6), vilka skillnader (positiva/negativa)
upplever du sjilv i tanke/kinsla/handling hos/mellan

a. personal, b. forildrar, c. elev/-er? d. Hur tror du eventuella skillnader har
uppstatt?

Kommentar: Frigorna 10-12 fokuserar psykologens egna upplevelser av skillna-
der for personal-forildrar-elev efter samtal i olika personkombinationer.

S: Fraga 21. Efter ett genomsnittligt antal samtal utifrin den hir aktuella mo-
dellen, med enbart personal nirvarande, vilka skillnader (positiva/negativa) i for-
hallningssitt, tanke, kinsla och handling hos personal, elev/-er och férildrar

a. har du sjilv uppfattae?

b. tror du att elev/elever har uppfattat?

c. tror du att forilder/forildrar har uppfattat?

d. tror du att personalen sjilv har uppfattat?
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S: Fraga 22. Efter ett genomsnittligt antal samtal utifrdn den hir aktuella mo-
dellen, med bade personal och elev /-er nirvarande dtminstone vid ndgot tillfille,
vilka skillnader (positiva/negativa) i forhéllningssitt, tanke, kinsla och handling
hos personal, elev/-er och férildrar

a. uppfattar du sjilv?

b. tror du att elev/elever uppfattar?

c. tror du att forilder/forildrar uppfattar?

d. tror du att personalen sjilv uppfattar?

S: Fraga 23. Efter ett genomsnittligt antal samtal utifrin den hir aktuella mo-
dellen, med bide personal, forildrar och elev nirvarande dtminstone vid nigot
tillfille, vilka skillnader (positiva/negativa) i férhallningssitt, tanke, kinsla och
handling hos personal, elev/-er och férildrar

a. har du sjilv uppfattae?

b. tror du att elev/elever har uppfattat?

c. tror du att forilder/forildrar har uppfattat?

d. tror du att personalen sjilv har uppfattat?

Kommentar: Frigorna 21-23 i pedagogenkiten berdr bade hur respektive speci-
alpedagog sjilv uppfattar, och hur hon tror parterna sjilva uppfattar, skillnader
for personal, elever och forildrar efter samtal i olika personkombinationer.

Sm: Fraga 8. Nir du arbetar utifrin den hir aktuella modellen, vilka skillnader
(positiva/negativa) mirker du for

a. personal?

b. elev/-er?

c. forildrar?

d. dig sjilv?

Kommentar: Friga 8 i minienkiten beror vilka skillnader specialpedagogen sjilv
mirker for personal, elever, forildrar och for sig sjilv, oavsett personkombina-
tion vid samtalen. Minienkitens friga 8 a-c motsvarar dirmed a-alternativet pd
foregdende frigorna 21 - 23. Svarsalternativ 8 d anviindes inom ett annat frige-

omride, se Tabell 24 d.

Skillnader for elever, forildrar och personal efter samtal utifrin modellen
(8-12/21-23/8)

Sammanfattningsfraga 8-12/21-23/8a-c. Efter ett genomsnittligt antal samtal

utifrdn den hir aktuella modellen, vilka skillnader (positiva/negativa, i tanke,
kinsla och handling) for personal, elev/-er och forildrar
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a. uppfattar du sjilv? (10-12a-c/21-23 a/ 8 a-c)

b. tror du att elev/elever uppfattar? (8-9a/21-23b/0)

c. tror du att forilder/forildrar uppfattar? (8-9b/21-23¢/0)

d. tror du att personalen sjilv uppfattar? (8-9¢/21-23d/0)

e. Hur tror du eventuella skillnader har uppstate? (10-12 d/0/0)

Tabell 21 a. Skillnader respondenterna sjiilva uppfattar for elever, forildrar och personal efter samtal
utifrdn modellen

Skillnader du sjilv uppfattar for elever, fordldrar och personal P(n=12) S(n=16+13)

Positivt:

Bittre forstielse/delaktighet/alla fir komma till tals/

Sppnare klimat/modellen gir hem, littare fi kontakt 11 16 (6+10)
Vidgat perspektiv p& problemet/avdramatiserar/

fir redskap, méjligheter att tinka framét/kommer vidare 9 12 (6+6)
Uppnér tydliga positiva férindringar/ofta mycket stora/ 6 11 (3+8)
Férildrar/lirare/elever fir en positivare instillning 7 9 (3+6)
Okad sikerher i yrkesrollen/arbetssittet driver framir 7 6 (0+6)
Tydlighet, struktur (f6r problem, mil, uppfsljning) 3 5 (0+5)
Samsyn utvecklas, arbetar fér samma mal 5 2 (2+0)
Psykologen blir sjilv mer accepterad

(struleleverna visar att jag dr OK/fér fler forildra-

kontakter /personalen visar tydlig uppskattning) 4 0 (0+0)
Summa 52 61 (20+41)
Negativt/hinder:

Svérare férindra personal- 4n forildrar- och elevattityd

Ipersonal ibland stdtta dver forildrautrymmet/

personal som vill att elev/familj ska "behandlas traditionellt” 6 3 (3+0)
Elever i underlige om for manga personal ir med 3 1 (1+0)
Forildrar som skuldbeligger ldraren 2 0 (0+0)
Tar ifrén chefer, elevvirdspersonal samtalsledarrollen 0 2 (2+0)
Summa 11 6 (6+0)
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Tabell 21 b. Skillnader respondenterna tror elevi-er uppfattar efier samtal utifrin modellen

Skillnader du tror elev/-er uppfattar

P(n=12)

S(n=15)

Positivt:

Bittre forstielse/delaktighet/fir komma till tals

/8ppnare klimat

Vidgat perspektiv pa problemet/problemet avdramtiseras
Utvecklas positivt/blir lugnare/trvis bittre

Far mer positiv uppmirksamhet /vuxna bryr sig

Vuxna fir gemensam hillning

Bittre struktur, konsekvens

Far realistiska mal

Summa

Negativt:

Medvetna om att personalen pratar om dem
Kan bli negativt observerade

Ibland jobbigt vara med

Summa

O W WO WA

22

N O = =

—
P = O O N N =

—_—— O O

Tabell 21 c. Skillnader respondemerna tror forildrar uppfattar efier sameal utifrin modellen

Skillnader du tror férildrar uppfattar P (n=12) S (n=15)
Positivt:

Bittre forstielse/delaktighet/fir komma dill tals

mera kontakt//6ppnare klimat/drar &t samma hall 5 8
En positiv instillning/bemétande av eleven/férildrarna

[stirkta att arbeta vidare/blir sjilva positiva/barnet trivs/

far hora om positiva forindringar/18sningsforssk 4 7
Vidgat perspektiv p& problemet/avdramtiseras

/mindre skuldbeliggande/ickevirderande 1 6
Personalen ir tydligare, sikrare/gladare/mindre stressad 1 0
Férildrarna uppfattar skillnader till det bittre och

uttrycker tydlig uppskattning 1 0
Far realistiska mal 0 1
Summa 12 22
Negativt:

Vid samtal med enbart personal/personal-elev:

Férildrarna kinner sig inte delaktiga/osikerhet nya krav 2 3
Summa 2 3
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Tabell 21 d. Skillnader respondenterna tror personal uppfattar efter samtal utifrin modellen

Skillnader du tror personal uppfattar P (n=12) S (n=15)

Positivt:

Forstar forildrarna bittre/ser dem som resurs/dppnare klimat
/att det gdr att nd fram 4ven i svira konflikter

Arbetar bittre tillsammans/fir stod av varandra/ndr eleven
Vidgat perspektiv pa problemet/avdramatiseras/skuldbefrias
Storre sikerhet i forhallningssitt/kommer vidare/hopp
Arbetar mer strukturerat/konkreta arbetsuppgifter

Uppnér tydliga positiva férindringar

Summa 1

O — D W W W
O — = = = N

Negativt:

Blandade reaktioner/beror pi motivationen

Inser sin roll - kan kiinnas som belastning och krav
Ibland otéliga och vill for mycket

Summa

[N R
(S .

Kommentar: Det ir sammal5 specialpedagoger frin stora enkiten som besvarat
alt a-d i denna sammanfattningsfriga, samt dirutéver en som endast besvarat
alt. a.

Tabell 21 e. Hur respondenterna tror att eventuella skillnader har uppstétt

Hur skillnader uppstatt P(n=12)

Positivt:

Personalen fir uppbackning samt hjilp med problem/gemenskap
Genom samtalsmodellens férhéllningssitt och tekniker
Personalen fir ett vidgat samspels-/resursinriktat perspektiv
Kreativitet och skaparglidje ger ork och 8kat sjilvfortroende
Férildrarna kinner tilltro till personalen

Barnen blir respekterade - svarar med respekt

Genom interaktion

DO = = = = NN W

Summa

Negativt:

Finns personer som kan ha svirt att bidra till forindringsprocess,

och som kan reagera med besvikelse 1
Summa 1
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Frigeomrade 5. Skillnader vid jaimf6relse med
tidigare arbetssitt

Skillnader i arbetssitt (friga 13/10/0)

P: Fraga 13. Nir du anvinder dig av hela eller delar av det hir presenterade per-
spektivet och dess tillimpning, a. pa vilket/vilka sitt tror du sjilv att ditt arbess-
sire skiljer sig frin hur du skulle ha gjort/tinkt/kint innan du kom i kontakt
med modellen ifriga? b. Vad tror du att din chef/dina chefer/dina initiativtaga-
re/andra relevanta personer/ sirskilt ligger mirke till? ¢. Har du fitt ndgra tyd-
liga kommentarer/virderingar angdende detta, och i s3 fall frin vem och vad?

S: Fraga 10. Nir du anvinder dig av hela eller delar av det hiir presenterade per-
spektivet och dess tillimpning,

a. Hur tror du sjilv att ditt arberssiitr skiljer sig frén hur du skulle ha gjort innan
du kom i kontakt med modellen ifriga?

b. Vad tror du att din nirmaste chef sirskilt ligger mirke till?

c. Har du fitt ndgra tydliga kommentarer och virderingar angiende ditt arbets-
satt?

Frin vem? Om vad?

Tabell 22 a. Sjilvupplevda skillnader i arbetssiitt vid tillimpning av modellen

Sjilvupplevda skillnader i arbetsitt P(n=12) S (n=35)
Positivt:

Tidigare fokus pé orsaker och

skuld, nu p4 framtid och férindring/klara mal 7 12
Leder samtal bittre/klarare strategi/ tydligare roll,

arbetssitt/skickligare frigetekniskt/tryggare 2 17

Mingpartisk med interaktionellt perspektiv/

okad férmaga utforska problemet ur nya perspektiv 3 14
Mer av resursperspektiv 2 7
Tydligare &tgirdsplan, vem som gér vad 1 2
Far positiva resultat 1 0
Summa 16 52
Negativt: 0 0
Summa 0 0
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Tabell 22 b. Skillnader respondenterna tror att nirmaste chef ligger méirke till

Skillnader du tror andra mirker P(n=12) S(n=27)

Positivt:

Storre sikerhet som samtalsledare/
mer strukturerad, lugnare/

sittet att stilla frigor/lyssna 6 9
Mindre problemfokusering-

mer fokus pa 18sningar och framtid

Mitt sitt att vara mer positiv/
gladare/vigligare

N&jd, upplyft personal, upplever ett bra mote
Positivare resultat/tydligare forindring

S
IS

Inte mycket/vet ¢j
Summa 1

A S ~ N
— N W N~

Q0 =

Negativt:

Uppfattas nog som lite konstigare,

kan vara frustrerande for personalen 1 0
Summa 1 0

Tabell 22 c. Andras kommentarer och virderingar av arberssiitter

Andras kommentarer och virderingar P (n=12) S(n=31)

Tydliga, positiva signaler frin:

Lirare, arbetslag, arbetskamrater, kollegor 3 16
Chefer/rektorer 7 7
Forildrar 5 6
Elever 0 5
Ovriga métesdeltagare 2 0
Nej/vet ¢j 2 9
Summa 19 43
Negativa signaler frin:

Lirare som velat ha stéd "hela vigen” 1 0
Forildrar som ville fokusera skolans skuld 1 0
Summa 2 0

Kommentar: Antal personer som svarat p& dtminstone ndgot av alternativen 22
a-c ir P(n=12) och S(n=35).
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Skillnader i resultat (friga 14/11/9+8d)

P: Fraga 14 a. P4 vilket/vilka sitt tror du att resulater skiljer sig frén hur det
skulle ha gjort innan du kom i kontakt med modellen ifriga,

a. for elev/er?

b. for personal?

c. for foraldrar?

d. for dig sjilv?

e. din chef/dina chefer

f. Har du fitt ndgra tydliga kommentarer/virderingar frin chef/chefer/initiativ-
tagare/andra angdende detta, och i sa fall frin vem och vad?

S: Fraga 11. P4 vilket/vilka sitt tror du att resultater skiljer sig frin hur det skulle
ha gjort innan du kom i kontakt med modellen ifriga,

a. for elev/er?

b. for personal?

c. for forildrar?

d. for dig sjilv?

e. din chef/dina chefer

f. Har du fatt ndgra tydliga kommentarer och virderingar angiende ditt arbets-
resultat?
Frin vem? Om vad?

Sm: Fraga 9. P4 vilket/vilka sitt tror du att resultatet skiljer sig fran hur det skul-
le ha gjort innan du kom i kontakt med modellen ifriga?

samt

Sm: Fraga 8 d. Nir du arbetar utifrn den hir aktuella modellen, vilka skillna-
der

(positiva/negativa) mirker du fér dig sjilv?

Kommentar till minienkitfragorna 8 och 9: Minienkitfrigan 9 var som fram-
gér inte differentierad i a-f -alternativ, men kodades in i a-d-alternativ utifrén
svaren. Minienkitfriga 8 a-c kodades inom frigomride 4, Tabell 22 a, medan
alt. d kodas in hir tillsammans med de bada stora enkiternas friga 14 respektive
11.
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Tabell 23 a. Skillnader i resultat for elevier fore och efter tillimpning av modellen

Skillnader i resultat for elev/er P(n=12) S(n=27+13)
Positivt:

Tydligare, bittre resultat/snabbare forindring/

leder framat 8 13 (8+5)
Eleven ir mer delaktig och respekterad 4 10 (7+3)
Nytt perspektiv: mindre problemprat

och mer milinriktning 4 9 (6+3)
Positiv anda/resursinriktning/mod/hopp/motivation/

inget dr oméjligt — alla kan ndgot 3 9 (7+2)
Struktur och klarhet/uppféljning och utvirdering 0 4 (0+4)
Summa 9 45 (28+17)
Negativt: 0 0

Summa 0 0

Tabell 23 b. Skillnader i resultat for personal fore och efter tillimpning av modellen

Skillnader i resultat for personal P (n=11) S (n=25+13)
Positive:

Tydligare, bittre resultat/konkreta l6sningar 5 10 (5+5)
Delaktighet/littare forstd det som hinder

/upplever att de kan géra nagot 2 10 (10+0)
Struktur och klarhet 0 11 (7+4)
Nytt perspektiv: mindre problemfixering vid elev 2 8 (5+3)
Positiv anda, resursinriktning/mod, hopp/ alla viktig resurs 1 3 (1+2)
Summa 10 42 (28+14)
Negativt: 0 0

Summa 0 0
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Tabell 23 c. Skillnader i resultat for forildrar fore och efter tillimpning av modellen
Skillnader i resultat for forildrar P (n=11) S (n=27+13)
Positivt:
Delaktighet, samarbete/stéd och forstdelse/
tilltro till skolan/littare se helheten och veta vad
de ska géra hemma 2 17 (14+3)
Nytt perspektiv: Mindre problemprat/
mindre skuld och férsvar 4 12 (9+3)
Positiv anda, mod, hopp,/gladare och mer inspirerade 3 9 (7+2)
Férildrar upplever tydlig positiv skillnad pa barnet 3 8 (3+5)
Struktur och klarhet 0 4 (0+4)
Summa 2 50 (33+17)
Negativt: 0 0
Summa 0 0
Tabell 23 d. Skillnader i resultat for dig sjiilv fore och efter tillimpning av modellen
Skillnader i resultat for dig sjilv P (n=12) S (n=29+13)
Positivt:
Siikrare p att resultatet blir bra/
gor et bittre arbete, sikrare lugnare med modellen 9 24 (15+9)
Struktur och klarhet/konkret/littare att utvirdera 5 9 (3+6)
Positiv anda, arbetar mer positivt, framét/
alla ser mojligheter 3 9 (7+2)
Nytt tinkesitt: samspelsperspektiv/fokuserar inte
skuldfrdgan/gir ¢j nigons drenden, mera objektiv 4 4 (0+4)
Delaktighet, alla har ansvar,
mindre anstringande/behéver inte 16sa allt sjilv 1 7 (5+2)
Allt skulle vara annorlunda 0 1 (1+0)
Summa 22 54 (31+23)
Negativt: 0 0
Summa 0 0
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Tabell 23 e. Skillnader i resultat for din cheflchefer fore och efter tillimpning av modellen

Skillnader i resultat for din chef/chefer P(n=8) S(n=22)
Positivt:

Tydligare psykolog-/specialpedagogkompetens 3 8

Bittre resultat/positiv utveckling av kontakter 2 8
Minskat behov av assistentstod/

extraresurser/arbetsbérda 3 0
Mindre problemfixering/inga problem

med tystnadsplike 2 0

De ser mig som en viktig resurs i elevvirdsteamet 0 1

De virnar om den konsultativa delen av mitt arbete 0 1

Allt skulle vara annorlunda 0 1 (1+0)
Summa 10 18
Negativt:

De saknar kunskap/vet ¢j 0 2 (2+0)
De utnyttjar ¢j min kompetens 0 1 (1+0)
Summa 0

Tabell 23 f. Andras kommentarer och viirderingar av resultater

Andras kommentarer och virderingar P(n=5) S (n=17)
Tydliga, positiva signaler frin:

Lirare, arbetslag, kollegor 4 6
Chefer/rektorer, att lirare tycker psykologen ir duktig 3 6
Forildrar 2 7
Elever 1 1
Kurator/socialssekreterare 1 1
Nej/vet ej/bytt arbetsplats 0? 8
Summa 11 29 (28+1)
Negativa signaler: 0 0
Summa 0 0

Kommentar: Antal personer som svarat pd ndgot av alternativen 23 a-f ir

P(n=12) och S(n=33 +13).
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Frigeomride 6. Uppfattning om orsakssammanhang

Orsaker till positiv forindring vid problemlosning och personlig utveck-
ling (friga 18/15/10)

P: Fraga 18. Vad tror du ir de viktigaste “kausala mekanismerna” for positiv
forandring vid problemlésning och personlig utveckling, a. inom ramen for det-
ta perspektiv och dess tillimpning, b. faktorer som enligt din mening inte om-
fattas av denna modell.

S: Fraga 15. Vad tror du ir de viktigaste orsakerna till positiv férindring vid
problemldsning och personlig utveckling,

a. inom ramen for detta perspektiv och dess tillimpning

b. faktorer som enligt din mening inte omfattas av denna modell

Sm: Fraga 10. Vad tror du ir de viktigaste orsakerna till positiv forindring vid
problemlésning och personlig utveckling?

Tabell 24 a. Orsaker till positiv forindring utifrdn modellen

Orsaker dill positiv férindring P (n=12) S (n=31+13)

Resursperspektiv/positiv anda/

skuldbefrielse/se framit 7 28
Delaktighet/samarbetet personal, forildrar och barn/

alla bidrar/bryr sig/lyssnar/enas om problembeskrivning 7 16
Bryta negativa samspelsménster/dndra vuxnas férhéllningssitt/

(@)}
(S}

samspelsperspektivet/det systemiska synsittet ger forindring

Handlingsprogram/klar ansvarsférdelning/uppfsljning/utvirdering 1 7
Konkretion/tydlighet/struktur/

klart uttryckta, hanterbara mal/sm4 steg 2 8
Samtalsledning; professionellt forhdllningssitt/frigetekniker 1 3
Utga frén dir barnet befinner sig just nu 0 1
Summa 24 66
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Tabell 24 b. Orsaker till positiv forindring pga andra allminna faktorer (friga 18b/15b/0)

Andra allminna faktorer P (n=5) S (n=15)

Bra ledning/organisation

Egen personlighet/social kompetens/karisma
Balans/grundtrygghet/tdlamod

Egen livserfarenhet/mognad

Vilja till férindring/attityder, virderingar
Personliga forandringar/trygghetinom familj/privatliv
Vilja folk vil/bry sig/respekt/empati
Ekonomi, resurser

Humor/stimning

Méngfald i kontakter

Kompetent personal

Minniskosyn

Utbildning

Lek, skapande processer

Den sammantagna situationen

SO OO O ODON - ONOON—~=NO
—_a = = = O O N O WO NN W

—
N
\S)

Summa

Orsaker till negativ forindring vid problemlésning och personlig utveck-
ling (fraga 19/16/0)

P: Fraga 19. Vad tror du ir de viktigaste “kausala mekanismerna” for negativ
forindring, eller status quo, vid problemlésning och personlig utveckling,

a. inom ramen f6r detta perspektiv och dess tillimpning, b. faktorer som enligt
din mening inte omfattas av denna modell.

S: Fraga 16. Vad tror du ir de viktigaste orsakerna till negativ forindring, eller
status quo, vid problemlésning och personlig utveckling?

a. Inom ramen f6r detta perspektiv och dess tillimpning
b. Faktorer som enligt din mening inte omfattas av denna modell

Kommentar. a och b-alternativen fungerade ¢j. Méinga svarade som om de fitt
frigan ospecificerat, varfor svaren sammanstilldes i en Tabell.
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Tabell 25. Orsaker till negativ forindring i problemlisningssituationer (fraga 19a+b/16a + b/0+0);
a- och b-alternativ ¢ gitt att differentiera)

Orsaker till negativ frindring P (n=12) S (n=32)

Negativt samsprik: negativt fokus/skuldbeligger varandra
hotar,nedvirderar,attackerar varandra /bristande stimning,

samarbete, kontakt/ forindringsovilja/negativ minniskosyn 7 22
Oklart ansvar: Organisatoriska problem/bristande arbetsledning

/f6r ménga minniskor inblandade/ingen tar ansvar

/ndr man inte 4r delaktig/ nir viktiga andra inte 4r med 5 9
Att man som personal ir uppgiven, utbrind, upplever hoppléshet

/otillricklig forméaga/tidsbrist /bristande tdlamod/stress/ohilsa 5 7
Samtalsledarens oskicklighet: rigiditet i frigetekniken

/for kort eller for lingt problemstadium/ingen karisma, etc 7 1
Den totala situationen for svir: hindelser/problem utanfor

skolsituationen for svira/personliga negativa férindringar 1 6
Oklar mélformulering 1 4

Krock med personalens férvintningar/alltfér ovanlig information

/krock med traditionell psykiatrisk modell dir andra vet bittre 3 0
Barnet blir inte sett/fir inte knyta an/syndabock 1 2
Bristande handledning/fortbildning/uppféljning 0 3
Eldsjil forsvinner 0 1
Summa 30 55

Frigeomrade 7: Virdering av olika modellaspekter

Det mest anvindbara (friga 15/12/7, svarskategorierna foljer helt modellbe-
skrivningen 1:1-12. II: 1-7, III A1-3, B 1-8, se bilaga)

P: Fraga 15. Vilka delar av det hir presenterade perspektivet och dess tillimp-
ning anser du dr mest anvindbara for att uppnd goda resultat i ditt arbete? (Jfr
beskrivningen I-III.) Motivera!

S: Fraga 12. Vilka delar av det hir presenterade perspektivet och dess tillimp-
ning anser du dr mest anvindbara for att uppnd goda resultat i ditt arbete? (Jfr
beskrivningen I-III.) Motivera!

Sm: Fraga 7. Vilka delar av modellen anser du 4r mest anvindbara for att uppnd

goda resultat i ditt arbete? (Jfr Modellbeskrivningen 1:1-12. II: 1-7, IIT A1-3, B
1-8.)
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Tabell 26. Det mest anvindbara av modellen

Det mest anvindbara av modellen P (n=12) S (n=31+10)
1 Teoretisk referensram: ett interaktionellt perspektiv P (n=9) S (n= 18+4)
1. Samspelet inom och mellan olika systemnivier 1 2
2. Meningsskapande i socialt sammanhang 2 1
3. Mellanminskligt beteende som kommunikation 2 5
4. Individuell verklighetsuppfattning 1 0
5. Samspelsménster i utvecklingsperspektiv 0 1
6. Ej nddvindigt forstd Orsaken 2 5
7. ”Problemet ir problemet” 2 6
8. Samspelsmonster och problem 0 4
9. Aven en mangfakroriell problemsyn kan forsvira 0 2
10. Minniskor har en rikedom av outnyttjade resurser 1 6
11. Framgangsrikt arbete underlittas av malformulering 2 3
12. En liten forindring kan forstirkas i ett "system” 1 6
Summa 14 41
1I Skolans utvecklings- och elevvirdssystem P (n=4) S (n=11+3)
1. Ett sirskilt system for problemlsning och utveckling

bér finnas i skolan (elevvardsteam/st6d- och resursteam”). 1 2
2. Personal, forilder och elever bor erbjudas konsultation

och samverkan i sin egen nirmiljé med specialisten/teamect. 1 3
3. Specialisten/psykologen/samtalsledaren (=sl) utgér

fran initiativtagarens (=it) upplevda behov av hjilp. 2 2
4. Samtalsledarrollen betonas som en viktig del av yrkesrollen. 1 0
5. God problemlssning sker ofta i en flerstegsprocess

(P-niv3,P-E-niv3 eller P-F-E-nivi). 4 4
6. Olika typer av samtal utgdr frin samma grundprinciper,

men betecknas pd olika sitt utifrin sitt sammanhang. 1 1
7. Olika typer av problemlssning bor motsvara ett kontinuum

av expertmedverkan med en éverlappande referensram. 1 0
Summa 11 12
111 Foriindrings-futvecklingssamtal P(n=12) S(n=22+10)
A Forhallningssitt:

1. Méngpartiskhet 2 4
2. Resurstinkande, mil- och l8sningsinriktning 3 9
3. Tydliga ramar anges f6r samtalet 2 4
B Samtalsmetod och -tekniker:

1. Problem i individperspektiv 3 6
2. Problem i samspelsperspektiv 4 5
3. Resurser i individperspektiv 4 11
4. Resurser i samspelsperspektiv 4 9
5. M3l och delmal 3 15
6. Onskat samspel/gemensamma mal 3 7
7. Handlingsplan 4 11
8. Uppfoljning och utvirdering 3 8
Summa 35 89
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Kommentar: Tre av psykologerna avgav svar som gillde samtliga steg I-I1I, sex
av svarade inom I och III, en inom II och III och tvd inom steg III enbart. Elva
av specialpedagogerna avgav svar inom samtliga steg I-III, sex inom steg I och
II1, en inom steg I och I, fem inom steg I, tvd inom steg IT och 15 inom steg I1I
enbart.

Ofta forekommande nackdelar (friga 16/13/0)
P: Fraga 16. Finns det ndgra ofta férekommande nackdelar? Motivera!
S: Fraga 13. Finns det nigra nackdelar? Motivera!

Tabell 27. Ofta forekommande nackdelar med modellen

Ofta forekommande nackdelar P (n=12) S(n=29)

Nej/svéra att hitta 1 13
Inte om man “har den i ryggmirgen”/anvinder den flexibelt/
foljer modellen (alla berdrda med)/mycket littare nu 5

(S8}
—

Risk vara for positiv/alltfér snabbt/behov prata av sig
Synsittet kan kollidera med andra personers/

behovs ett kontinuum av kunskap i hela systemet/
rektor ir ofta samtalsledare och kan ej modellen/
svirt nd resultat om ledningen fungerar bristfilligt
Snarare jobbets art och karaktir - blir fér mycket
Tar p& mig f6r mycket ansvar for att problem ska lsas
S1bér vara del av gruppen

Om det blir for mycket samtal och for lite elevarbete
Hur n4 ldrare som déljer problem?

Kanske for lite orsaksforstdelse?

— e e = O = N

—
WO OO O~ =

29

Summa

Frageformuleringarna i modellen (friga 17/14/0)

P: Fraga 17 a. Vilka frigeformuleringar finner du sirskilt anvindbara i "stan-
dardsamtalet” enligt modellen? b. P4 vilket sitt for dessa samtalet vidare?

S: Friga 14 a. Vilka frigeformuleringar utifrdn “standardsamtalet” enligt mo-

dellen finner du sirskilt anvindbara i ditt arbete?
b. Pi vilket sitt for dessa ditt arbete vidare?
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Tabell 28 a. Olika frageformuleringars anvindbarhet

Olika frigeformuleringars anviindbarhet P (n=12 S (n=30)

Mail-/mirakelfragor 1
Resursfrigor
Frigor som preciserar problem

19
18

~

Samspelsfrigor/samarbetsfrigor/processfrigor
Handlingsplanfrigor/losningsfrigor
Undantag

Skalfrigor

Framsteg

Uppféljningsfragor

Reflexiva frigor

— N = =W N O
— O NN W= W

Férvintningsfrigor
Ovrigt: spegla, bekrifta/6ppna frigor
/vem bér mer kinna till? 0 4

Summa 42 69

Tabell 28 b. Frigeformuleringarnas siitt att fora samraler vidare

Frigeformuleringarnas sitt att fora samtalet vidare P(n=12) S (n=25)

15
10
9

Andrar perspektiv frin negativt/uppgivet till hopp
Fér framat/anger hur vi kommer vidare

Far alla delaktiga/aktiverar till handling/kontakt
Klargsrande, konkreta, skapar struktur

Far ur sig irritation/problem/férvintningar
Vidgar fran individ- till samspelperspektiv
Framtvingar reflektion

Ovrigt: kan sen citera barnet i undervisningssit/
bra stilld friga halva svaret/leder till utvirdering
/blir ¢j for stora steg/ 0 4
Summa 22 38

— N W W = W

(= e}

Modellens paverkan pa privatlivet (friga 21/17/0)

P: Fraga 21. P4 vilket/vilka sitt (positivt/negativt) anser du att tillimpningen
av modellen paverkar din personliga utveckling/ditt familjeliv/livet med vinner-
na, mm?

S: Fraga 17. P4 vilka sitt (positivt/negativt) anser du att tillimpningen av mo-
dellen paverkar din personliga utveckling, ditt familjeliv, vrigt privatliv?
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Tabell 29. Modellens paverkan pa privatliver

321

Modellens paverkan pa privatlivet P (n=12)

S (n=34)

Positivt:

Férhéllningssitt och frigetekniker underlittar hantering av svira
situationer dven i privatlivet

(sidttet att hjilpa andra/inte s& mycket rid, mer cirkuldra frigor, etc)
Samspelsperspektivet finns med dven privat/blivit del av min person
Tolkar andra betydligt mer positivt/6ppnare/mindre moralism/
skiljer problem frén person/skiljer problem frin svirigheter
Mognare, mer uppskattad/mer medveten/bittre lyssnare

Blivit bittre pd kommunikation/tydligare/mer samtalsintresserad
Blir lyckligare minniska nir jag lyckas i arbetet

Efterstrivar forindringar av "andra ordningen”

Summa

Negativt:

Alltfor 6kat medvetande (blir for noga med formuleringar, etc)

/gar in med modell i vanliga samtal/belastning med “vist orakel”
Summa

Frigeomrade 8. Vidareutveckling

Vidareutveckling av modellen (friga 22/18/0)

P: Fraga 22. P3 vilket/vilka sitt a. har du i ditt eget arbete vidareutvecklat mo-

dellen b. skulle du vilja utveckla/férindra den?
S: Fraga 18. P4 vilka sitt

a. har du i ditt eget arbete vidareutvecklat modellen?
b. skulle du vilja utveckla/forindra den?
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Tabell 30 a. Genomfird vidareutveckling av modellen

Genomférd vidareutveckling/anpassning

P(n=12)  S(n=25)

Integrering till egen modell/anvinder den flexibelt

Bra som den ir/har inte utvecklat den

Utvecklat elev- forildraansvar/startsamtal/forildraméten
Anpassat till forskolan/ordnat temavecka med BO-personal
Utvecklat kontinuerliga utvirderingssamtal och nya delm3l
Centralt stodteam som arbetar utifrdn perspektivet
Anvinder modellen vid handledningsarbete

Utvecklat samtalen med manga forsamtal samt alltid eftersamtal

Dyslexisammanhang
Anpassning till enskilda elever vid gymnasium for
rorelsehindrade
Arbete med hela klasser

Férsoker anpassa till problem dir &tgirder

redan ir bestimda

Férdjupa egna kunskaper

Skapar utrymme for konstruktiva samtal med klara frigor
Kombinerar med ISP-modellen (barnhabilitering)
Summa

2 10
1 9
1 3
0 3
0 2
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
0 1
0 1
12 29

Tabell 30 b. Onskad vidareutveckling av modellen

Onskad vidareutveckling av modellen

P(n=5)  S(n=15)

Vill férdjupa mig i modellen/lira mig bittre/
lisamer/utveckla mall for samtal, utvirdering
Arbeta mer med kreativa strategier i skolan/
utveckla ramar f6r andra sammanhang, ex org.utv.
fortbildning/utbildningsperspektiv utifrin KASAM
Skriddarsy delar av modellen till mitt bista sitt
Sker foridndring hela tiden

Planerar ett projekt "Handledning”

Forkorta tiden for standardsamtal

Utveckla i undervisning av eleverna

Utveckla elevsamtal

Utveckla forildramedverkan

Formedla den till klasslirare

Summa

1 8
3 0
1 2
1 0
0 3
1 0
0 1
0 1
0 1
0 1
7 17
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Ovriga fragor

Den hir bifogade modellens dverensstimmelse med kursmodellen
(fraga 1/1/0)

P: Fraga 1. Stimmer bifogade beskrivning av utvecklings- och problemlss-
ningsmodellen med din uppfattning om modellens huvuddrag, sa som den med
viss variation i ord och bild férmedlades under kursens ging?

a. Ja, helt

b. Ja, i stort sett

c. Nej, inte riktigt

d. Nej, inte alls

e. Annat alternativ

f. Om ditt svar ovan ir 1 b-e, vad vill du ligga till eller dra ifrin frin denna be-
skrivning?

S: Fraga 1. Stimmer bifogade beskrivning av utvecklings- och problemlss-
ningsmodellen med din uppfattning om modellens huvuddrag, sa som den med
viss variation i ord och bild fé6rmedlades under din utbildning?

a. Ja, helt

b. Ja, i stort sett

c. Nej, inte riktigt

d. Nej, inte alls

e. Annat alternativ

f. Om ditt svar ovan 4r 1 b-e, vad vill du kortfattat ligga till eller dra ifrén frin
denna beskrivning?

Tabell 31. Den bifogade modellens jverensstiimmelse med kursmodellen

Overensstimmelse P S(n=36)
a. Ja, stimmer helt 9 25
b. Ja, stimmer i stort sett 3 10
c. Inget svar 0 1
Summa 12 36

f. Om ditt svar ovan ir 1 b-e, vad vill du ldgga till eller dra ifrdn frin denna be-
skrivning?
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P

P 1: - Har svért att svara pd den frigan.

P 2: - Har den inte s& noga i huvudet, efter vad jag forstar har du byggt ut del
II, samt inspirerats mer av Durrant i del I.

P 3: - Efterhand som vi liste l6sningsinriktad litteratur upplevde jag att dessa
fragor fick okat utrymme i jimférelse med hur det var nir vi bérjade.

S

S1 (frin 94):

- Uppféljning och utvirdering (8) tillkommit.

Matris tillkommit.

Handlingsplanen modifierad.

Tydligare nu.

S 2 (fran 97):

- Mycket bra att fi det sd hir kortfattat och littgverskadligt.
S3 (frin 97):

- Jag kiinner inte riktigt igen beskrivningarna i matrisen. Den utsinda matrisen
ir mer detaljerad, vilket 4r positivt.

Utrymme for egna perspektiv och synpunkter (friga 28/24/0)

P: Fraga 28. Har du fitt dllrickligt med utrymme for egna perspektiv och syn-
punketer i foregiende frigor?

a. Ja

b. Nej

c. Om nej, 58 ber jag dig hir, sist men inte minst, frict formulera allt du 6nskar
tillfora!

S: Fraga 24. Har du fict tillrickligt med utrymme f6r egna perspektiv och syn-
punketer i foregiende frigor?

a.Ja

b. Nej

c. Om nej, s8 ber jag dig hir, sist men inte minst, frict formulera allt du 6nskar
tillfora!

Tabell 32. Utrymme for egna perspektiv och synpunkter

Utrymme f6r egna synpunkter P (n=10/12) S (n=30/36)
Ja 11 27
Nej 0 5
Inget svar 1(glémde fylla i?) 4
Summa 12 36
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Fraga 24/28 c. Om nej, s ber jag dig hir, sist men inte minst, fritt formulera
allt du 6nskar tillfora!

P

Svar 24 c: Inga c-alternativsvar frén psykologerna.

S

Svar 24 c: 21 specialpedagoger har valt att svara pa c-alternativet. Av dessa har
12 svarat ”ja” pd huvudfrigan, men ind4 velat besvara c-alternativet, 5 har svarat
"nej” pd huvudfrigan och 4 har inte svarat alls (eller omojligt att koda). Flera
har svarat for att ge information om anonymitetsniva pd 6vriga svar (Respon-
denterna har endast numrerats lopande).

S1(svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Britta Det hir var svart. Jag har gjort ett drligt
forssk och onskar dig all lycka pa firden med denna avhandling. Hér girna av
dig om du tror att jag kan bidra med nigot mer!

S2 (svar med ? pa friga 24) Svar 24 c: A: Jag kan kiinna mig.. alltsd nir man fir
en sdn hir enkit i sin hand va, s4 blir man.. alltsa nir jag kom till friga 2 sd kiinde
jag att nej det hir kommer jag inte att hinna och inte att orka. Den kinns fruk-
tansvirt tung och jobbig,.

Int: Det gjorde den?

A: Mm. Och sen s kommer den mitt i julruschen nir man sitter med betyg som
ska skrivas in och det 4r utvirderingar pa kurserna som ska géras och sen siger
man bara ni, ligger den &t sidan och sen sa ligger den &t sidan va. Och sen blir
det sd.

Int: Ja ja. Tycker du nir du har gtt igenom den ocksd att den 4r onddigt tung,
alltsd kunde vissa frdgor.. dr det mycket 6verlappning och sd s3 att ...

A: Ah, jag kiinde nog mest sd att man bérjade lidsa men sen si la man av att lisa
for att det var vildigt mycket.

S3 (svarat 24 b "nej”) Svar 24 c: Ang. friga 22 och 23 (och 21). Jag kan egent-
ligen inte gd in sd i detalj och analysera. Det dr mycket svért. I 6vrigt s& har bes-
varandet av denna enkit gett mig tillfille att fundera ver mitt arbete. Det ir
mycket svart att ta sig den tiden annars, eftersom vi kinner oss mycket pressade
i dessa besparingstider. All ork gér dt till arbetet. Det har ocksd varit bra med en
paminnelse av modellen. Dock tror jag att du har dndrat och lagt till en del se-
dan jag gick utbildningen 1991-92.

Din modell ir, sammanfattningsvis, det bista verktyg jag har i mitt arbete. Tack!
Ang. sekretesskydd: Alla mina enkitsvar 4r av typ 1, utom 20 d-typ 2.
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S4 (svarat 24 b "nej”) Svar 24 c: Efter jullov med manga tillfillen till tankar om
samspel mellan minniskor, har jag lagt sista handen vid din enkit. Vidareut-
vecklingen och struktureringen minns jag inte sd klart frn utbildningen. Har
boken utlinad till sonen som ska bli fritidspedagog, sa jag har inte jimfort.

P4 tal om mitt minne s méste jag erkiinna att det har varit mycket svért att min-
nas hur det var innan! Mitt minne siger mig att de skolsamtal jag hade som f6r-
dlder och dven ldrare priglades av ensidig kommunikation frén skolans héll. Vis-
sa undantag fanns. Jag har inga klara minnen av samspel! Diremot kiinde jag ett
behov av det och hade spridda tankar om hur det skulle vara och nir jag hort
dig forsta gingen borjade mina spridda tankar och funderingar att ordnas in i
ditt sett att se pa det. Din metod foll i vl férberedd jord och kunde vixa in i
mina tankar, hoppas du férstir hur jag menar! Jag tycker att dina grundtankar
om ett samspel och de krafter som kan komma dirur 4r mycket bra. Likasé detta
att inte férdjupa sig i problemet och forsska psykologisera och "f6rstd”, som sen
kan leda till ett ursiktande férhillande, uppskattar jag mycket och tillimpar de
teorierna ofta. Senast igdr nir vi diskuterade ett f.d. gatubarns agerande i skolan.
Tendenser finns att forklara hans trassliga bakgrund och brist pa erfarenhet av
sociala situationer i vér kultur till att ursikta honom och fi de andra att std ut
med hans sitt att agera. Diskuterade hans situation med en spec. ped. som tur-
ligt nog fatt huvudansvaret f6r honom. Vi var eniga och relaterade bida till dig!
Hirligt!!! Hos andra kollegor — sirskilt en, som genomsyrar mitt dagliga arbete,
finns mycket klart uttalat att hon vill ha syndabockar och hon ser inte nigon del
i sitt handlande. Denna kollega kiper inget om samspel eller framétsyn. Vill sit-
ta ner och beklaga sig och bli tyckt synd om. Enda trésten i detta elinde ir att
jag inte 4r ensam. Har en mycket bra skolledning som delar problemet med mig
och gor vad den kan till en viss grins. Hade det varit pd en annan arbetsplats in
i skolan hade liraren i friga inte tjinstgjort! Jag sitter en parentes, ser jag!!) Ater
till din metod! Handlingsplaner har jag skrivit sen jag kom ut och de anvinds
pa hela skolan. Kollegan K har hand om L och nir hon limnar 6ver elever till
oss kommer hon med en pirm med de handlinsplaner de haft under L. Dessfor-
innan har hon inhimtat tillstind frin elever och férildrar om att fa fora det vi-
dare. Vir férhoppning och det vi arbetar for, ir att verlimnandet till H ska g
till viiga pd samma sitt. Viir nu inne i en diskussion om dokumenterandet och
den kommer vil att utmynna i nigot si sminingom. Dokumentationen om
eleverna behévs men den ska ju dven vara korrekt ford och inte ligga eleven till
last i framtiden. Jag dokumenterar mycket om eleverna men det ligger vl for-
borgat i min dator och vintar pé att bli utskrivet och eventuellt arkiverat i ett
enormt arkiv dir alla elevers dokumentation av skoltiden finns. Jag tenderar att
tappa traden! Som du vil forstdte vid detta laget s har jag anammat ditt tinkan-
de och forsoker efter bista formdga att tillimpa det. Jag har svért att utvirdera
hur det har paverkat mina kollegor och 6vriga. Hade jag vetat innan att du skulle
fragat, hade jag kanske kunnat svara bittre! I min roll som spec.ped trivs jag bist
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med eleverna. Deras respons, bdde positiv och negativ dr min uppmuntran och
min glidje. Mnga av mina kollegor har ett mycket hektiskt lirarliv med huvu-
det fullt av allt som ska goras och de rusar genom livet och ir vildigt svara att
paverka och diskutera med. Andra som tar det lite lugnare 4r mera 6ppna och
intresserade av diskussioner om t.ex. arbetssitt och bemétande. Det jag skulle
vilja utveckla ytterligare dr din metod i samtal mellan elever och ledare-lirare.
Mirakelfrigan har jag anvint med viss framgang. Nir de vil satt sig och funderat
over sin situation har de oftast sett att det inte ir si férskrickligt som det kinns.
Min roll att handleda kollegor ser jag inte som s utvecklingsbar i framtiden. D4
maste jag vid sidan om ha nigot mycket inspirerande som uppviger! Just nu
kinns det tungt d vi diskuterat och verkligen forsoke fi en 4ndring till stind i
forhallningssittet till eleverna i klassen men senast igir horde jag kommentarer
till eleverna som var direkt motsatta de som vi diskuterat! Nu var jag dir igen!
Jag avslutar med att 6nska dig all framgéng i ditt fortsatta arbete! Det har varit
roligt att ta itu med enkiiten dven om det var svirt och kanske inte gett dig till-
rickligt, men du fir girna héra av dig om jag kan gora nigot ytterligare. Vore
roligt att i reda pa hur ditt fortsatta arbete med denna enkiit blir. Med vinliga
hilsningar fran ett for tillfillet soligt X-stad, X Y:son.

S 5 (annat arbete, ¢j svarat pa foregiende alt. pa friga 24)Svar 24 c: Jag har inte
svarat pd en del frigor dir jag tycker att verksamheten skiljer sig allt for mycket
for att svaret ska bli meningsfullt.

S6: (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Efterkommentarer: Borjar nu igen efter pask ef-
ter min forildraledighet. Mycket engagerad i mitt arbete, men: tungt arbete. En-
sam. Svinger runt och hor inte riktigt hemma nénstans. Viktigt f8 med andra.
gora nigot tillsammans. Den hir modellen varit ett stort steg framét. Bra att pre-
cisera nir man pratar om problem.

S7: (svarat 24 b "nej”) Svar 24 c: Denna enkiits frigor ir tydligt utformade pa
ett sadant sitt att de forutsitter att den svarande arbetar inom skolan, ej inom
forskolan. Jag har trots detta forsokt svara sd gott jag har kunnat. Ibland 4r mina
svar ndgot kortfattade vilket beror pa tidsbrist. Alla mina svar 4r av typ 2.

S8: (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Enkiiten forutsitter att man arbetar inom skolan,
¢j inom barnomsorgen. Har forsokt omsitta frigorna till férskoleniva och svarat

s gott jag har kunnat. Alla svaren ir av typ 2.

S9: (svarat 24 a ’ja”) Svar 24 c: Alla mina enkiitsvar ir av typ 1. Lycka till med
din undersokning,.
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§10: (ej svarat pa foregdende alt. pd friga 24) Svar 24 c: Det har varit svart att
svara eftersom min roll i sirskolan 4r ny erfarenhet f6r mig. Jag vet att jag kom-
mer att repetera mina kunskaper som jag fitt frén dig. Sedan tar det nog lite tid
att forsoka formedla hoppet som jag har inom mig. Det ska ga att férindra.
Tack f6r den fina tiden i skolan.

S11: (svarat 24 b "nej”) Svar 24c: Skriver pd separat papper. (Eftersom jag f.n.
¢j kan arbeta enl din modell blir enkiten svdr att besvara. Dirfor kinner jag att
jag vill beritta om mitt nuvarande arbete.) Alla frigorna hir ovan ir av typ 1-
typ. Min berittelse r av typ 2-3. Jag tar for givet att du sjilv kan se vad som bor
“anonymiseras” eller "omarbetas”. Du fir girna ringa mig om du ir tveksam om
vad jag menar.

S12 (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Alla mina enkitsvar ir av typ 1.
S 13 (ej svarat pé foregdende alt.) Svar 24 c: Alla mina enkitsvar ir av typ 1.

S 14 (svarat 24 b "nej”) Svar 24 c: Jag skulle vilja att du utvecklade din modell
att gilla dven inom barnomsorgen. Ju tidigare vi kan i in denna l6sningsmodell
i arbetet med barnen, ju tidigare tror jag att vi ser positiva forandringar. I mitt
examensarbete "Stddresurs inom barnomsorg och grundskola - ett nitverk for
barn i svérigheter” finns mer att lisa om mina tankar kring dessa barn. Till sist:
Det kiindes mycket svirt att besvara frigorna skriftligt. Jag tror det hade varit
littare bade f6r dig och mig att ha ett muntligt samtal kring det aktuella amnet,
men jag forstar ju att det hade varit en oméjlighet for dig. Om jag nu har miss-
uppfattat ndgot eller du vill stilla ndgra foljdfrigor, sd fir du girna héra av dig.
Jag 6nskar dig lycka till med ditt arbete och hoppas fa ta del av det s& sméning-
om! Alla mina enkitsvar ir av typ 1.

S15: (svarat 24 a ”ja) Svar 24 c: Jag har mycket hoga tankar om din samtalsmo-
dell och anser att det var ndgot av det bista som jag fick p& min utbildning. Jag
har nu sagt upp mig och fitt en tjinst dir jag skall dgna mig dt handledning den
storre delen av tiden. Tyvirr kinner jag mig ganska stressad av mycket av det jag
lirde mig har fallit i glomska. Jag kommer att arbeta mycket med barnomsorgs-
biten och d tror jag inte att det 4r sd ofta man har barn med. Kanske borde man
ha trinat mer pd att ha elever med i samtalen fér det kiinns oerhért svért fér mig.
TACK for din fantastiska undervisning av ndgot som jag tror ir nigot av det
bista en specialpedagog kan dgna sin tid at. Namligen utnyttja allt det du lire
oss. Skulle du inte kunna ha négra uppfrischningskurser? LYCKA TILL med
ditt arbete. Jag hoppas att jag kan komma pé din disputation. Hilsningar X
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S 16 (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Alla mina enkétsvar ir av typ 1 information.

S 17 (svarat 24 a ’ja”) Svar 24 c: Tyvirr har jag inte kunnat besvara alla frigorna.
Jag har en speciell gjinst och inte fungerat som samtalsledare pd det sitt som vi
trinade oss pa . Jag har inte indrat min undervisning och har alltid varit mycket
rak och drlig gentemot "mina” forildrar. Detta dr nigot som jag blev vildigt glad
over att du poingterade. Det finns nimligen kolleger som inte anser att forild-
rarna skall fi veta "sanningen” och vara delaktiga i sina barns undervisning. Jag
blickar betydligt mer framét nu in tidigare. Tack for en mycket givande kurs
och lycka till med din egen avhandling! Jag vill att mina svar skall behandlas en-
ligt kategori 3, dvs fullstindig anonymitet.

S 18: (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Hej Britta !

Ursikta drojsmalet! Tillslut kom jag in pd disketten.

Men huvudorsaken var att jag hade lagt allt dtsidan d& brevet kom vid alldeles
fel tidspunkt och sen kom det bort bland alla papper som ligger “till sen”, “en
annan dag”. Jag hoppas du inte har gett upp hoppet . Med hilsning X.

S 19 (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Alla mina svar ir av typ 1.
S 20 (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 c: Alla mina svar ir av typ 1!

S 21 (svarat 24 a ”ja”) Svar 24 ¢ : Hoppas att du kan ha nigon glidje av mina
svar.

Jag gick kompletteringsutbildningen under 97, si jag har inte arbetat s linge
efter din modell. Men redan 91 gick kom jag i kontakt med din bok, di vér
kommun hade dig som freldsare. Jag har haft stor nytta av din bok, men dnnu
mera efter dina foreldsningar pa kompletteringsutbildningen.

Jag onskar dig lycka till med din doktorsavhandling.

MV HXX
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Appendix B

Kursplaner fér psykologerna
Utdrag ur utbildningsplan for
specialpedagogern
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