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Syfte

Studiens syfte ar att undersoka pedagogers tankar kring vad som paverkar barns
identitetsskapande, samt undersoka deras medvetenhet om den makt de har att forma barns
identitet, framfor allt hos de barn som avviker fran normen.

Teori

Studien har en kvalitativ forskningsansats, med symbolisk interaktionism och sociokulturell
larandeteori som teoretisk utgangspunkt. Inom dessa teoribildningar ses identitetsutveckling
som ett resultat av samspel och relationsskapande manniskor emellan, och spraket och
samtalet far en viktig roll.

Metod

Genom fokusgruppintervjuer med pedagoger fran forskola och grundskola samtalar
pedagoger tillsammans utifran fragestéllningar omkring barns identitetsutveckling och vad
som paverkar denna utveckling.

Resultat

Pedagogerna uppvisar en medvetenhet om hur viktig omgivningen ar for barns
identitetsutveckling, och lagger framfor allt stor vikt vid bemotandet, samspelet och sprakets
betydelse i identitetsprocessen. De uttrycker dock inte en lika stark koppling till sin egen
betydelse som pedagog i barns identitetsutveckling, framfor allt inte i de aldre aldrarna.
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Skrivet av nagra elever pa ett klotterplank pa en skolgard. (Jenner, 2004, s. 35)
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1 Inledning

| detta avsnitt presenteras vara tankar kring amnet for uppsatsen och dessa kopplas till
litteratur. Har presenteras dven vad styrdokumenten for forskolan och grundskolan skriver om
identitet. Avslutningsvis ges problemomradet en specialpedagogisk anknytning.

Vi har erfarenhet av pedagogiskt arbete, bade som forskollarare, specialpedagog i forskolan
och som pedagog i grundskolan. Vi har under vart arbetsliv mott manga olika barn och elever,
bade i borjan av sin vandring genom forskola och skola och nar de har kommit en bit pa vag.
Alla méten med dessa manniskor har fatt oss att tanka kring identitet, identitetens formning
och identitetens betydelse for ménniskans utveckling i skolan och i livet utanfér skolan. Vi
tanker att manniskans identitet skapas i samspel med andra. Vi speglar oss i varandra. Den
identitet som formas i tidiga ar ligger till grund for den identitet som vidareutvecklas senare i
livet. Denna identitet praglar sedan i sin tur hur barn tillagnar sig kunskap och uppfattar sig
som manniska. ”Vem ar jag? Duger jag? Ar jag en som kan?”

En “skola for alla” betyder en skola dir ingen raknas bort som “obegavad”, "lat”, eller
“omotiverad”, utan dar man i pedagogisk handling accepterar att elever ar olika begavade
inom olika omraden, att de har olika bakgrund och forutsattningar, att larandet ar individuellt
och att eleven maste vara delaktig i sitt eget larande for att det ska bli effektivt och livslangt.
Skolan maste bli mer personlig for eleven och kunskaper ges en personlig innebord — det maste
bli en skola som bercr, dar elevens utveckling kan beskrivas sa att varje elev bade kan
synliggdra och paverka sin egen framgangsvag (Ellmin & Levén, 1998, s. 28).

Vara tankar kring identitet och identitetsutveckling kan relateras till symbolisk interaktionism
men dven till den sociokulturella teorin om larande.

En av den symboliska interaktionismens foretradare & Mead. Mead menar att var jagbild
skapas genom ett symboliskt samspel med andra méanniskor som star oss néra, signifikanta
andra (Evenshaug & Hallen, 2001). Var uppfattning av oss sjdlva kan bara baseras pa andras
reaktioner av oss. Spraket spelar en stor roll i utvecklingen av sjélvbilden enligt symbolisk
interaktionism (Evenshaug & Hallen, 2001).

Aven i den sociokulturella teoribildningen anses kunskap och utveckling ske i samspel med
andra individer, och spraket far en viktig roll, bade i hur vi talar med och hur vi talar om
varandra. Det sociokulturella perspektivets grundare, Vygotskij, betonar sprakets funktion.
“Det i sarklass viktigaste psykologiska redskapet ar spraket” (Saljo, 2005, s. 119). Identitet
skapas i samtalet (Yvonne Karlsson, muntlig kommunikation, 2012-12-04). Inom den
sociokulturella teorin betonas dven att allt handlande ska forstas ur ett kulturellt och ett socialt
sammanhang och i relation med andra (Salj6, 2005).

Viktiga personer i barns liv far stor betydelse for hur barns identitet formas. Under barn- och
ungdomstiden vistas barn i forskola och grundskola, och speglar sig och formas av de viktiga
personer de moter dar. Pedagoger far darmed en viktig roll i formandet av identiteten.
Dessutom har pedagoger en makt att formulera vad som &r viktigt att behdrska for att kunna
klara av ett framtida liv som en god samhallsmedborgare, bade vad géller kunskaper och
sociala fardigheter. Det pagar darmed inom forskola och skola en standig maktutovning.
Pedagoger kan paverka barns identitetsutveckling. Dessa tankar vacker manga fragor hos oss;
Pa vilket sétt kan pedagoger paverka barn och vad far det for konsekvenser i deras fortsatta
liv? Hur medvetna ar pedagoger om den makt de har att paverka? Vad bestar deras paverkan
av, kan det vara deras forhallningssétt eller deras arbetssatt? Hur samtalar de med barnen?
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Eller hur samtalar de om barnen? Vad paverkar i sin tur deras val? Ar det krav fran ledningen,
styrdokument, olika teorier och forskning, krav pa pedagogerna sjalva, kollegor, foraldrar
eller barnen?

Nar det finns en medvetenhet om att man kan paverka barns identitetsutveckling ar det lattare
att hitta ett arbetssatt och ett forhallningssatt som gynnar en god identitetsutveckling. Detta
vacker nya fragor hos oss; Vad signalerar pedagogerna nar de upplever svarigheter i matet
med barn som avviker fran normen? Reflekterar de 6ver den makt de har att dven skapa en
negativ identitetsutveckling? Téanker de annorlunda da? Vad gor de for att ge dessa barn de
ratta forutsattningarna for att lyckas i sin identitetsutveckling?

Alla dessa fragor som vi har borjat fundera kring har gjort att vi vill studera narmare hur
pedagoger tanker kring barns identitetsutveckling och vilka faktorer de anser paverkar den.

1.1 Vad sager styrdokumenten om identitet?

| laroplanen Lgrll betonas att: “Sprak, larande och identitetsutveckling ar nara forknippade”
(Skolverket, 2011, s. 9). Det ar viktigt att man i samspel med andra utvecklar sina egna
varderingar samt tranar pa formagan att forsta dem. Genom samspelet blir man medveten om
sin delaktighet i samhallet och kan pa sa satt skapa en trygg identitet (Skolverket, 2011,
Lararforbundet, 2011).

| Lpf698 betonas ocksa sprak, larande och identitetsutveckling och sambandet daremellan:
"Sprak och larande hanger olosligt samman liksom sprak och identitetsutveckling”
(Skolverket, 2010, s. 7). Vidare har forskolan som mal att ”Forskolan ska strava efter att varje
barn utvecklar sin identitet och ké&nner trygghet i den” (Skolverket 2010, s. 9). | forskolans
laroplan framhalls olika uttrycksformer att kommunicera pa forutom tal- och skriftsprak, for
att denna utveckling och detta larande ska framjas. Man lyfter fram bild, sang och musik,
drama, rytmik, dans, rorelse men dven multimedia och informationsteknik som exempel pa
detta. Leken &r ocksa en viktig del i utvecklingen. Det ar oerhort viktigt att man ar medveten
om lekens betydelse och anvéander leken i verksamheten inom férskolorna (Skolverket, 2010).

1.2 Specialpedagogisk anknytning

Specialpedagoger stélls infér uppdraget att handleda enskilda pedagoger och arbetslag som
har barn i sina grupper/klasser som avviker fran normen pa olika satt (genom ett avvikande
beteende, genom att inte leva upp till forvantade mal etc.) d.v.s. barn som forbryllar och som
oroar. FOr att kunna ge specialpedagogisk handledning behdvs kunskap kring hur pedagoger
tanker kring barns identitetsutveckling. Dessutom behdvs kunskap om hur pass medvetna
pedagoger ar om den makt de har att paverka och forma barnen de méter i forskolan och
grundskolan nar det galler skapandet av deras identitet. Denna identitet praglar sedan i sin tur
hur barn tillagnar sig kunskap och uppfattar sig som manniska. Hur pedagoger tanker kring
denna mojlighet att paverka identiteten hos de barn som av olika anledningar avviker fran
normen, och hur det kan bidra till skapandet av en negativ identitet, ar ocksa viktig kunskap
for specialpedagogen infor handledning.



2 Syfte

Studiens syfte ar att undersoka pedagogers tankar kring vad som paverkar barns
identitetsskapande, samt undersoka pedagogers medvetenhet om den makt de har att forma
barns identitet, framfor allt hos de barn som avviker fran normen. | forlangningen kan denna
kunskap leda till 6kad kunskap for specialpedagoger i hur arbetet med pedagoger kan
utformas med syfte att motverka en negativ identitetsutveckling hos barn som avviker fran
normen. Utifran syftet stélls foljande forskningsfragor:

« Hur definierar pedagogerna begreppet identitet?

« Hur tanker pedagogerna kring de faktorer som paverkar identitetsutvecklingen,
positivt eller negativt?

o Hur tanker pedagogerna kring den makt de har i skolan att forma barns identitet? Hur
medvetna ar de om denna makt?

« Hur tanker pedagogerna kring de barn som avviker fran normen - hur paverkas dessa
barns identitetsutveckling?



3 Begreppsdefinitioner
3.1 Centrala begrepp i studien

| denna studie anvands nagra centrala begrepp. Hér definieras dessa utifran det satt vi
anvander dem i texten. Under avsnittet tidigare forskning redogdrs mer ingaende for olika
aspekter av begreppen utifran aktuell forskning och litteratur.

3.1.1 Identitet

Med begreppet identitet menas hur en individ definieras, bade av sig sjélv och av andra. Vem
man &r, helt enkelt. Identifikationen sker i relation till hur man uppfattas av andra och i
relation till det sammanhang man befinner sig i.

3.1.2 Makt

Begreppet makt innebar inflytande Over sin egen och/eller nagon annans situation. Detta
medfor formaga att paverka andra med eller mot deras vilja.

3.1.3 Avvikelse

Awvikelse frdn normen innebar en avvikelse fran det som de flesta andra &r eller har.

3.2 Begrepp som sammanfors i studien

I studien sammanfors foljande begrepp for lasbarhetens skull:

3.2.1 Barn

Det mer heltackande begreppet barn anvands for bade barn i forskolan och som elev i
grundskolan.

3.2.2 Pedagog

Begreppet pedagog betecknar har alla yrkeskategorier i forskolan och grundskolan som
arbetar med barnen i den pedagogiska verksamheten.

3.2.3 Skola

Begreppet skola omfattar forskola, forskoleklass och grundskola i denna studie.



4 Tidigare forskning

Hér presenteras for studien tidigare relevant forskning. Forskningen &r indelad i olika
underrubriker dar viktiga aspekter av identitet och makt presenteras, da de dessa begrepp ar
centrala for studien. Under rubriken identitet och identifikation redogors for olika satt att se pa
identitetsbegreppet, hur identiteten utvecklas, med betoning pa interaktion, olika
identitetsstrukturer samt avvikande identitet, dar dven forskning kring hur elever i behov av
sérskilt stod identifieras tas upp. Under rubriken makt presenteras olika aspekter av
maktutévning inom skolan, men dven hemmets betydelse tas upp har. Slutligen presenteras
forskning kring sjélvbildens betydelse for studieresultat. Olika begrepp introduceras, varav
manga ar utmarkande for just en specifik forskare. Sadana begrepp kursiveras i texten forsta
gangen de anvands, med undantag av engelska begrepp som kursiveras varje gang de
férekommer.

4.1 ldentitet och identifikation

Jenkins (2008) fastslar att identifikation &ar viktigt. Det ar grundlaggande for att kunna
organisera upp den ménskliga varlden - vem &r vem och vad &r vad. A andra sidan, menar
Jenkins, bestammer inte identifikationen beteendet, och identifikationsmoénster kan inte
forutspa vem som kommer att gora vad. Identifikation ar en komplicerad process.

Enligt Jenkins ar ordet identitet inte lika anvéndbart langre. Han hévdar att begreppet anvands
for mycket, och i for manga olika sammanhang, och har forlorat sin betydelse. Dessutom &r
ordet for vagt. Det tdcker inte in hela identifikationsprocessen. Jenkins havdar dock att
begreppet identitet dr sapass etablerat framfor allt utanfor den akademiska varlden och i brist
pa annat ord far det anda finnas kvar. Det ar foreslaget att begreppet identifikation istéllet ska
anvandas, som ju beskriver en process, men Jenkins menar att det inte rakt av kan ersatta
begreppet identitet. Man bor vara medveten om begrénsningarna med begreppen nar det galler
hur man forklarar eller forutsdger manniskors beteende. Om vi anvénder termen identitet om
allting, kommer vi till slut att inte sdga sa mycket. Vi talar om processer och vi bor studera
dessa processer mer ingaende. Vidare é&r identifikation oftast en konsekvens av en
kategorisering av andra, inte som en sjalvidentifikation. Vi bor stélla oss kritiska till en allmén
uppfattning av identitet, och inte kdpa termen rakt av, sammanfattar Jenkins.

Goffman (2004) anvander en terminologi ur dramaturgin. Han jamstéller var presentation av
0ss sjélva med en teater. Han betonar, liksom Jenkins (2008) och Mead (1976), interaktionens
betydelse for formandet av identiteten, men anvénder inte begreppet identitet och sjélvbild i
samma utstrackning som exempelvis Jenkins. Han skriver istéllet om roller, presentationer,
framtradanden o.s.v. Han lagger stort fokus pa individens roll i hur identiteten skapas i form
av rollgestalter som man lagger fram.

Mead (1976) menar att grunden for identiteten ar det sociala sjalvet och att grundstommen for
sjalvet ar den respons som man far fran den grupp som man tillhor eller fran samhallet.

Jaget ar ndgot som har en utveckling; det finns inte dar till att borja med, vid fodseln, utan
uppstar i den sociala erfarenhets- och aktivitetsprocessen, dvs., utvecklas i individen som ett
resultat av hans relationer till denna process i dess helhet och till andra individer inom denna
process (Mead, 1976, s. 109).

Giddens (1999) menar att en persons identitet finns i "férmagan att halla igang en specifik
berattelse™ (s. 69) snarare an i personens beteende eller i andras reaktioner pa personen i
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fraga. Giddens betonar reflexiviteten hos individen, och kallar sjalvet for "ett reflexivt
projekt” (s. 95). Han menar att:

Sjalvidentiteten ar inget specifikt drag — eller ens en samling specifika drag — som individen
besitter. Sjalvidentiteten ar sjalvet sd som det reflexivt uppfattas av personen utifran hans eller
hennes biografi. Identitet forutsatter har fortfarande kontinuitet i tid och rum, men
sjalvidentiteten ar denna kontinuitet sa som den tolkas av aktéren (Giddens, 1999, s. 68).

Giddens havdar att forr, i ett mer traditionellt samhalle, dar mycket forblev oférandrat fran
generation till generation var den forandrade identiteten utstakad och klar. Man gick t. ex. fran
barn till ungdom till vuxen o.s.v. vid given tidpunkt pa givet satt. | det moderna samhéllet
maste den forandrade identiteten utforskas och konstrueras genom en reflexiv process dar
personlig och social forandring kopplas ihop. Andra strukturer far i denna moderna kultur
stort inflytande pa barnets socialisation och formande av sjalvet jamfort med tidigare, i form
av experter av olika slag (pedagoger, lakare, terapeuter 0.s.v.). Tidigare fordes kunskap vidare
fran generation till generation.

Hur ska man da definiera begreppet identitet? Jenkins (2008) skriver att identitet brukar ha
tva betydelser: dels att tva objekt ar samma (identiska), och dels att likheten ar konstant 6ver
tid (kontinuitet). Jenkins lagger ytterligare tva aspekter till den definitionen av identitet: att
klassificera ting eller personer, och att associera sig med nagot eller nagon. Jenkins havdar
ocksa att identitet innebar en jamforelse mellan personer eller ting, och introducerar tva
begrepp som sedan aterkommer genom hela hans text i talet om identifikationsprocessen:
likhet och olikhet. Identitet baseras, enligt Jenkins, pa likhet och olikhet. Det &r viktigare att
urskilja skillnader &n likheter. Vi maste forst identifiera vilka de &r, d.v.s. inte vi; for att kunna
identifiera ett inkluderande vi maste det finnas ett exkluderande de. Jenkins betonar att
identitet inte bara &r nagot man har eller ar, utan snarare nagot man gor. Han framhaller ocksa
att identiteten, eller identiteterna inte dar fardiga, de fordndras genom hela livet;
identitetsutvecklingen ar en livslang process. Den pagar t.o.m. efter doden, exempelvis vid
martyrskap och helgonférklaring skapas identiteten efter doden.

Danielsson och Liljeroth (1996) menar att identiteten utvecklas i en livslang process. De anser
att en stark identitet star emot forandringar och lyckas behalla en kontinuitet och enhetlighet.
Danielsson och Liljeroth hanvisar till Erikson och aberopar de karaktaristiska drag som dven
Jenkins (2008) hér ovan lyfter fram i definitionen av identitet; unicitet, enhetlighet och
kontinuitet. De beskriver hur en individ med en stark identitet har utvecklat formagan att dven
kunna ga utanfor den egna personen, att tanka empatiskt:

En person med stark identitet visar frihet i tankande, formaga till involvering i andra
manniskor, mod att kampa for ndgot, formaga att bearbeta det hindrande, accepterande och en
icke-démande héllning etc (Danielsson & Liljeroth, 1996, s. 138).

Jenkins (2008) skiljer daven pa nominal och virtual identification. Nominal identifikation &r
sjalva etiketten. Den virtuella identifikationen ar vad etiketten star for, vad den innebar for
individen, konsekvenserna. Samma nominella identifikation kan ha olika virtuell
identifikation for olika individer. Den virtuella identifikationen kan variera dver tid och i olika
situationer.

Jenkins havdar att kollektiv och individuell identifikation hor ihop och kan forstas pa liknande
satt i manga avseenden. De kommer bada till genom interaktion. Den storsta kontrasten
mellan individuell identifikation och kollektiv identifikation, enligt Jenkins, &r att individuell



identifikation betonar olikheter medan kollektiv identifikation betonar likheter. Det handlar
dock bara om betoning, bade likhet och olikhet samspelar i bada.

Erikson (1981) och Modigh och Olsson (2000) talar om identitetens olika utvecklingsfaser
och ger en bild av hur identitetsprocessen gar till. Det ar viktigt att ett barn i de olika faserna
far mota bland annat stimulans, uppmarksamhet och kérlek. I de olika faserna kan det ske
positiv och negativ identitetsutveckling utifrdn hur barnet blir bemott under sin uppvaxt.
Genom att bli positivt bemott utvecklar barnet en trygghet, tillit, medvetenhet och fortroende
bade mot andra i sin omgivning. Dessutom starker barnet sin sjalvkansla och bygger upp sin
formaga att kunna lyckas i olika situationer, men dven att vaga soka ny kunskap hela tiden.
Blir barnet negativt bemott ar risken stor att barnet utvecklar en misstro mot andra i sin
omgivning. De blir passiva, slappa och tvivlande individer som inte hittar sin plats i
samhallet. Far detta negativa bemétande fortsatta uppat i aldrarna kan det dven ge barnet
skamkanslor Over att inte duga och barnet k&nner en stor skuld Over att géra fel och vara
dalig. Barnet ser sig sjalv som mindervérdig och underlagsen i forhallande till andra. Barnet
kan ocksa vagra att ga till skolan och komma in i kénsloméassiga stérningar. Finns det inte
goda forebilder for barnet &r risken stor att det blir ett avvikande beteende som kan visa sig i
kriminalitet och trots. Evenshaug och Hallen (2001) beskriver utifran ovanstaende hur barnet
tar pa sig rollen som det svarta faret och kan hamna i fel séllskap. Barnet tar hellre den rollen
an att inte passa in nadgonstans och inte ha nagon identitet.

4.1.1 ldentifikation som en interaktionsprocess

What people think about us is no less significant than what we think about ourselves. It is not
enough simply to assert an identity; that assertion must also be validated, or not, by those with
whom we have dealings. Identity is never unilateral (Jenkins, 2008, s. 42).

Identitet &r aldrig ensidig skriver Jenkins (2008). Den identitet vi inforlivar, maste valideras
av andra. Andra har med andra ord ett stort inflytande pa den identitet vi antar. Jenkins menar
att dem jag identifierar mig med, dem jag har relationer med, och typen av dessa relationer,
bade bidrar till vem jag ar och till den bild andra far av mig. Dessutom kan andra antingen
bekréfta eller avvisa det eller den jag hdvdar att jag &r. Jenkins havdar att makt och auktoritet
ar avgorande nér det géller vems definition som réknas. Jenkins definierar, och goér harmed
skillnad mellan, makt och auktoritet. Han anser att makt innebér att dominera 6ver andra
genom tvang av nagot slag, medan auktoritet innebér en legitim dominans, att dominera over
andra genom godkannande av andra.

Goffman (2004) skiljer pa tva uttrycksformer, det man sander ut och det man uttrycker. Det
forsta syftar pa det man faktiskt sager, eller kommunicerar, det symbolerna man anvéander star
for. Det andra syftar mer pa det man utstralar, mer eller mindre medvetet, "mellan raderna".
Det kan man avlasa ofta i det icke-verbala. Han tar fokus pa individens perspektiv i hur aktiv
man &r i vem man valjer att presentera sig som och hur det uppfattas av andra. Accepteras den
bild man véljer att "sélja in" eller riskerar man att sélja in en bild av sig sjalv som upplevs av
omvaérlden som tillgjord och inte trovérdig?

Samhéllet &r organiserat efter den principen att varje individ som besitter vissa sociala
egenskaper har en moralisk ratt att vanta sig att andra ska vérdera och behandla honom pa ett
tilloorligt satt. Till den principen dr en annan princip knuten, ndmligen att en individ som
underforstatt eller uttryckligt later forsta att han har vissa sociala egenskaper ocksa bor vara
den han utger sig for att vara (Goffman, 2004, s. 21).



Goffman (2004) havdar att individen antar en roll, och individen kan tro pa sin egen roll och
sitt eget rollframtradande mer eller mindre mycket. Vid framtradandet anvander individen en
fasad som dr det satt som ar lampligast och mest passande att uttrycka sig pa. Goffman menar
att en given social fasad tenderar att bli institutionaliserad, att bli en kollektiv representation.
Dessutom idealiserar man ofta sina framtrddanden och tenderar att inforliva samhallets ideal
och sanktionerade varden i sina framtradanden. Goffman betonar ocksa vikten av att
uppratthalla den expressiva kontrollen d.v.s. ha kontroll pa vad det & man vill formedla, eller
uttrycka. Sma missar, dven oavsiktliga, kan forstora hela intrycket och ge en felaktig bild.
Goffman anser att nar en individ framtrader infor andra sa visar han upp en bild av situationen
dar han sjalv ar en del ("hans jaguppfattning ingar som en viktig del" ar Goffmans
formulering, s. 210). Om det da intraffar ndgot vid detta framtradande som gor att uttrycket
inte stimmer 6verens med det intryck man siktade pa far det konsekvenser pa tre olika plan av
den sociala verkligheten; For det forsta stoppas den sociala interaktionen upp och blir stord,
situationen far en falsk atmosfar. For det andra anses det skedda som representativt for den
handlandes formaga, och speglar &ven av sig pa den handlande individens "team",
grupptillhdrighet. Ett avvikande beteende reflekterar dven dver pa andra som har relationer till
den avvikande individen. FoOr det tredje &ndrar den som har orsakat storningen sin uppfattning
om sig sjalv. "Storningar i framtradandet far alltsa konsekvenser pa tre abstraktionsnivaer:
ifraga om personligheten, interaktionen och den sociala strukturen” (s. 211).

Evenshaug och Hallen (2001), som beskriver Meads tankar, menar att sma barn bedomer sig
sjalva, speglar sig sjalva utifran signifikanta andra i sin omgivning. Dessa signifikanta andra
ar i forsta hand foraldrar, men efter hand dven jamnariga och larare. Med tiden kan barnet/den
unge bedoma sig sjalv utifran en mer generaliserande norm som man inforlivar, den
generaliserade andre.

Det organiserade samhalle eller den sociala grupp som ger individen hans jags enhet kallas
"den generaliserade andre". Den generaliserade andras attityd ar hela samhallets attityd (Mead,
1976, s. 120).

Evenshaug och Hallen (2001) beskriver att ndr jaget val har formats ar det relativt stabilt
vilket innebér att barnet senare i livet soker de reaktioner, de signifikanta andra att spegla sig i
som bekraftar jagbilden man har skapat. Detta for med sig att de signifikanta andra, bl. a.
pedagoger i forskola/skola, som barnen relaterar till i unga ar har en stor och viktig del i
formandet av identiteten. Jaget utvecklas ur en process och i interaktion med andra, och
medvetenheten om jaget uppstar i responsen hos andra. De som méter barnet, forst i form av
den signifikante andre, och senare som representant for den generaliserade andre, har i och
med detta en makt att forma identiteten.

4.1.2 Sprakets betydelse for identitetsutvecklingen

Medvetandet, jaget (identiteten) ar sociala skapelser och de uppstar genom spraket (Mead
1976). Spraket har en stor betydelse for identitetens tillblivelse och formande. Spraket
mojliggor uppkomsten av jaget. Sprakliga etiketter som "snall", “dum”, “orolig”,
“okoncentrerad”, “duktig”, “begavad”, “socialt kompetent”, “langsam” o.s.v. satter sig och
fastnar och inforlivas i sjalvbilden och blir en del av identiteten. S& smaningom blir
identiteten och sjalvbilden mer stabil och da valjer man att ta till sig de etiketter som passar
in, som en sjalvuppfyllande profetia. Andras reaktioner ses da som en bekraftelse (Evenshaug
& Hallen, 2001). Mead ténker sig att individen for ett reflekterande samtal med sig sjalv forst,
en tankeprocess som blir en inre konversation. Denna tankeprocess leder fram till ett uttryck
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som individen sedan formedlar utat till ahdraren. Man skiljer ut och tanker fardigt vad man
hade tankt sdga innan man sdager det. Man ger respons till sig sjalv och i detta sociala
handlande uppstar jaget. Mead ger har uttryck for liknande tankar kring jagets reflexiva
medvetenhet som Giddens (2008) beskriver.

Mead (1976) havdar att rolltagandet &r viktigt for att kunna se pa sig sjalv som objekt. Det
forutsatter att man ska kunna ta den andres perspektiv och se pa sig sjalv och reagera pa sig
sjalv. Mead utformade en modell for hur vi speglar oss i andras reaktioner pa oss, kallad
spegelmodellen. Vi speglar oss i andra, snappar upp andras uppfattningar om oss sjélva,
andras satt att prata om 0ss.

Vi ser oss sjalva mer eller mindre som andra ser oss. Vi tilltalar oss sjdlva omedvetet s som
andra tilltalar oss; pd samma satt som sparven tar upp kanariefagelns ton tar vi upp spraket
omkring oss (Mead, 1976, s. 68).

4.1.3 ldentitet och larande

Dysthe (2003) refererar till Wenger som har en social inlarningsteori som papekar ett nara
samband mellan identitet och larande. ”Eftersom det omformar vad vi dr och vad vi kan gora
ar larandet en identitetserfarenhet. Uthildningsfragor skall enligt Wenger framst betraktas som
fragor om identitet och tillhorighet” (Dysthe, 2003, s. 65).

Hundeide (2003) menar att det ar svart att fa ett samspel mellan en larare och elev i skolan om
inte lararen har en uppfattning att eleven kan félja med i undervisningen.

I ett utvecklingssammanhang ar det darfor viktigt att 1araren trénas att aktivt soka efter positiva
egenskaper och resurser och inrikta undervisningen pa zonen for méjlig utveckling. Det
innebdr att man forsoker se till att eleverna far en chans dven om deras prestationer ar svaga,
och att man utgar fran att det alltid finns en utvecklingszon dar elevens motivation och vilja att
prestera kan mobiliseras genom positiv bekraftelse och uppmuntran. Detta boér vara en av
lararens allra viktigaste uppgifter (Hundeide, 2003, s. 145).

4.1.4 ldentitetens strukturer

Jenkins (2008) beskriver strukturerna the self och mind, som bada ryms inom begreppet
identitet. De dr skilda strukturer, men hor ihop. Self kanske ndrmast kan Overséttas med jag,
medan mind narmast kan Gversattas med sinne (var 6versattning). Self ar individuellt, mind ar
mer kollektivt. Jenkins refererar till litteratur pa omradet och menar dven att man
genomgaende dar skiljer pa self och person, d v s att man skiljer pa den man ar inom sig (self)
och den man visar sig med for andra, som man uppfattas i varlden (person). Jenkins motsatter
sig inte denna distinktion, men menar att bade den inre, privata delen av ens identitet och den
yttre, "den som syns", hénger ihop.

Goffman (2004) havdar att individen vill ha reda pa fakta om situationen nar han inleder en
interaktion med andra. Det gar séllan att fa alla fakta, och da maste han istallet lita sig till yttre
tecken, intryck av olika slag. Den som blir observerad kan valja att lamna naturliga intryck for
den andre att ta in och analysera, men ofta, menar Goffman, valjer man att gora
framtradanden for att framsta pa ett speciellt séatt. Enligt Goffman lagger individerna i storre
utstrackning arbete pa att ge intryck av att uppfylla de moraliska varden som ar 6nskvarda an
att faktiskt uppfylla dem. Goffman delar darfor upp individen i tva grundlaggande



bestandsdelar: en agerande individ och en rollgestalt. De bada delarnas egenskaper &r
fundamentalt olika men har sin betydelse for forestallningen.

Goffman anser att rollgestalten och jaget ar samma sak. Jaget blir alltsa till i den gestaltning
individen gor i sitt framtradande. Publiken, rekvisitan och alla individen interagerar med pa
scenen formar ocksa jaget:

I den hér rapporten har det framstallda jaget betraktats som ett slags image, en
forestallningsbild, i allmanhet en aktningsvard sadan, som individen i sitt framtradande pa
scenen och i sin rollgestaltning pa ett effektivt satt forsoker forma andra att gora sig av
honom.//...II - det jaget - &r en produkt av en scen som spelas upp och &r inte en orsak till den
(Goffman, 2004, s. 218).

Goffman definierar vidare den agerande individen:

De attributen hos individen i egenskap av agerande &r inte enbart en beskriven effekt av
speciella framtradanden; de ar psykobiologiska till sin natur, och dnda tycks de uppsta i intim
vaxelverkan med de tillfalligheter som préglar ett iscensatt framtrddande (Goffman, 2004, s.
219).

Mead (1976) anvander sig av begreppen | (jag) och me (mig), dar me ar socialt betingat och |
ar individuellt. Me och | uppstar och utvecklas tillsammans med andra och i samhallet som vi
lever i.

”I” &r organismens respons pa andras attityder; “me” ar den organiserade uppsattning av
attityder som man sjélv antar. De andras attityd utgdr det organiserade “me” och sedan
reagerar man gentemot det som ett “I” (Mead, 1976, s. 133).

Vi tar 6ver roller fran andra och vara beteenden anpassas efter detta.

Giddens (1999) uttrycker liknande tankar som Jenkins att identifikation sker i ett véxelspel
med omgivningen och med de tva begreppen likhet/olikhet. For detta kravs, enligt Giddens en
grundlédggande trygghet. Giddens betonar andras viktiga funktion i denna utveckling hos
barnet, och kopplar sjalvidentitet till andras uppskattning. Aven Giddens menar att identiteten
kan ses som tva strukturer, jag och mig. Forutsattningen for att dessa bada strukturer ska
kunna utvecklas och for att barnet ska kunna skilja ut sin identitet fran andra ar en trygg tillit
till sina omsorgspersoner;

I och med att den grundlaggande tilliten utvecklas genom den karleksfulla uppméarksamheten
fran de tidiga omsorgspersonerna, kommer den pa ett avgorande sétt att koppla sjalvidentiteten
till andras uppskattning. Den 6msesidighet mellan barnet och omsorgspersonerna som den
grundlaggande tilliten forutsatter, ar vasentligen en omedveten socialitet som foregar bade ett
"jag" och ett "mig", liksom den utgor forutsattningen for den framtida differentieringen mellan
dem (Giddens, 1999, s. 51).

4.1.5 Priméar och sekundar identitet

Jenkins (2008) tar upp begreppet primary identity - primar identitet, d.v.s. identiteter som
grundlaggs tidigt i utvecklingen. Jenkins menar att spadbarnet blir medvetet om sig sjalv i
relation till andra genom att jamfora och upptécka likheter och olikheter med andra. Senare
blir denna process mer forfinad: "Mummy says I'm a good girl, 1 hate aunty Meg, | am a
bottom/top of the class” (s. 70) o0.s.v. Jenkins anser att selfhood ar en primar identitet. Priméra
identiteter kan forandras, men ar mer motstandskraftiga mot forandring. Formagan att
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uppmarksamma manniskor & medfddd. Andra primdara identiteter ar kon och etnicitet, &ven
om de, enligt Jenkins, kan vara mer flexibla.

Jenkins menar att identiteter som etableras tidigt & mindre flexibla &n de som forvérvas
senare. Identiteter ar aldrig helt fardiga; de ar alltid paverkbara av yttre betingelser eftersom vi
lever i samverkan med den yttre vérlden och paverkas av den. Jenkins forklarar denna tidiga
identitets motstandskraft med att ju mer ensidigt givandet och tagandet mellan den inre och
den yttre vérlden &r, som i spadbarnsaren da det mesta kommer utifran, desto mindre
forhandlingsbar blir identiteten, det finns mindre mandverutrymme. Dessutom lar man sig tala
under denna period och sprak &r centralt i identifikationsprocessen.

Jenkins lyfter dven fram det dilemma ett barn kan komma att bli tvungen att hantera, dér den
bild barnet har av sig sjalv inte stimmer med den bild andra har av barnet;

Most strikingly, every child has to learn to live with her public image. This may differ from
her self-image, is not always within her control, and may vary from context to context. The
internal-external dialectic of identification, the problematic relationship between how we see
ourselves and how others see us, is now a central concern and the theme of her life (Jenkins,
2008, s. 89).

4.2 Avvikande identitet

Jenkins (2008) hanvisar till Lemert som menar att avvikelse kan delas upp i primér och
sekundar. Primary deviance ar nar man agerar lite avvikande, vilket kan bero pa olika faktorer
I interaktionen. Man hittar ursékter, slatar dver, staller till ratta. Vi gor alla avvikande saker
ibland utan att anses som avvikande individer. Secondary deviance utvecklas nar
omgivningen identifierar en som avvikande, och man tar till sig det och identifierar sig sjalv
som avvikande. Man inforlivar det i sin identitet. Jenkins papekar dven att avvikelse kan vara
sjalvvald. Individer kan vélja en identitet p.g.a. att den ar avvikande, t. ex. en avvikande
livsstil. Avvikelseklassifikationer &r kollektiva.

Jenkins (2008) refererar till Goffmans bok Stigma, fran 1968. | den boken tar Goffman upp
hur individer hanterar diskrepanser mellan hur de framstar for andra i interaktionen respektive
hur de egentligen ar. Goffman kallar dessa tva identitetstyper for actual respektive virtual
identity. Vi Oversétter actual har med verklig och virtual med virtuell. Individer med en av
olika anledningar mindre accepterad verklig identitet vill vara virtuellt normal. Goffman
menar, enligt Jenkins (2008) att stigma dr gapet mellan den virtuella och den verkliga
identiteten och den skam som medféljer om den avsldjas for andra. Jenkins anser dock att
distinktionen verklig-virtuell ar problematisk da det forefaller som att den verkliga, the actual,
ar mer sann (real) &n den virtuella.

Danielsson och Liljeroth (1996) beskriver tva identitetstyper utifran Nissens modell;
trygghetsidentiteten respektive den positiva identiteten. En person med trygghetsidentitet har
en svag identitet och anvander mycket psykisk energi till att dampa angest, och soker efter
trygghet p.g.a. att han/hon &r osaker. En trygg och séker person kan istéllet lagga kraften pa
att forma en positiv identitet. En person med trygghetsidentitet behdver, enligt Danielsson och
Liljeroth, stod for att fa positiva erfarenheter.
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4.2.1 Elever i behov av sarskilt stod

Karlsson (2012) har i sin studie av sarskilda undervisningsgrupper funnit att skolan tillskriver
eleverna olika beskrivningar som i sin tur leder till sociala identiteter. Det kan vara
beskrivningar som “elev med utagerande beteende, socioemotionella svarigheter, elev med
koncentrationssvarigheter och elev med ADHD™ (s. 33). Eleverna har sjilva nastan inga
tillfallen att fa beskriva sig sjalva och méta de beskrivningar som de har blivit tilldelade. Att
beskrivas av andra ser Karlsson som ett stort hot mot den personliga identiteten.

Manniskan skapar ordning i sin omgivning genom att kategorisera, beskriva och beteckna.
Institutioner anvander kategorisering och sociala identiteter som en resurs for att avgéra vilka
problem de ska arbeta med och for att veta hur man ska l6sa dessa i sin dagliga verksamhet
(Karlsson, 2012, s. 33).

Karlsson pekar pa att identiteter ibland ses som kortlivade men att de hela tiden finns med
framat i livet nar tillskrivandet av identiteter sker. En elev kan exempelvis tolkas som
“problematisk eller ha brister i social och emotionell formaga, en som inte kan koncentrera
sig eller en som har ADHD" (s. 35). Om en elev tillskrivs dessa beteenden finns det en stor
risk att elevens andra identitetsaspekter hamnar efter.

Karlsson fann i sin studie att pedagogerna anvénde ett direkt tal till eleverna vilket fick
eleverna att hamna i underlédge. Pedagogerna visade att det var deras réattighet att ge eleverna
beskrivningar och de anvéande beskrivningarna som redskap for att fa eleverna att forsta sin
problematik. Pedagogerna pratade hela tiden, i olika sammanhang, med varandra om
elevernas problematik.

Eleverna fick varje skoldag hora att de var problematiska, ilskna, otrevliga, gnalliga, att de
dverdrev, sa emot osv., vilket i sin tur kunde leda till att de kom att se sig sjalva utifran dessa
problematiska identitetsbeskrivningar (Karlsson, 2012, s. 160).

Karlsson havdar att elevernas identitetsutveckling bade i skolan och i framtiden ar i fara och
eleverna riskerar att hamna utanfor i sitt fortsatta liv.

Hjorne och Saljo (2008) har undersékt hur man inom elevhalsovarden samtalar om elever i
behov av sarskilt stéd. De ser samtalen som ett sitt att definiera och identifiera elever:

En viktig aspekt av institutioners verksamheter &r att de & med och skapar identiteter. Dessa
identiteter blir en del av hur ménniskor uppfattar en person och hans/hennes  forutséattningar
och hur man beméter honom eller henne//...//Den tillskrivna identiteten bidrar ocksa till att
forma en ménniskas uppfattning om sig sjalv och skapar forvantningar pa vad man klarar av
(Hjorne & Séljo, 2008, s. 70).

De fann att eleverna ofta kategoriserades efter diagnos och problematik och att det radde ett
individuellt perspektiv.

4.3 Makt

Persson (1991) menar att makt utdvas Overallt. Det finns maktrelationer dér en person
paverkar en annan, mellan exempelvis foralder och barn, larare och elev, man och kvinna.
Persson definierar makt som “en individuell eller kollektiv aktors férmaga att framkalla,
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forandra och hindra handlande och uppna avsedda konsekvenser” (s. 19), en definition som
passar in i olika sociala relationer &ven om inte alla sociala relationer ar maktrelationer.
Persson (2003) kallar relationen mellan larare och elev som en trog maktrelation. Lé&raren har
vissa rattigheter att paverka elevens handlande och har rétt att paverka eleven i klassrummet.
Nar en larare helt eller delvis uppnar det han/hon avsett utévar han/hon makt. Lararen i sin tur
styrs uppifran, havdar Persson, men paverkas aven av elevernas motivation.

4.3.1 Maktutdvning i skolan

Persson (2003) havdar att manga tycker att det ar forvanande att man talar om maktutévning i
skolan; skolans uppgift &r ju bara att formedla kunskap till eleverna. Persson anser dock att
skolan &r en plats dit barn tvingas att ga for att lara sig saker vare sig de vill eller inte. En del
ar motiverade, medan andra saknar den motivationen. Det kravs olika slags hjalp for att na
alla elever. For att kunna fungera ute i samhallet &r eleverna beroende av sin utbildning, och
for att skolan ska kunna fungera kravs en viss sorts maktutdvning. Skolan férsoker hela tiden
paverka elevernas handlande pa ett visst satt. Pa sa satt ar hela verksamheten inom skolan en
maktutdvning. Persson menar att det finns personer i skolan som utévar makt men som inte &r
medvetna om att de gor det. Det finns &ven personer i skolan som &r foremal for
maktutdvning men som inte heller ar medvetna om det. Manga personer i omgivningen kan
beratta om hur deras egen skolupplevelse har varit. De har fatt en stimpel pa sig som t.ex.
svaga, dumma och lagpresterande vilket har gett obehagliga minnen av skoltiden.
Erfarenheterna av skolupplevelserna har fatt konsekvenser i dessa manniskors senare liv.

4.3.1.1 Maktrelationer/utdvning
Persson (2003) delar in maktrelationerna i fem olika aspekter:

e Manniskoforflyttande maktutévning innebér att eleverna kommer till skolan och som
forsoker gora eleverna medvetna om sin skolsituation och utbildning.

e Kunskapsdefinierande maktutdvning innebar att man foérsoker paverka elevens
kunskapsinhd&mtning och nérvaro i skolan.

e Tidsorganiserande maktutévning innebar att man forsoker fa in eleverna i sociala och
individuella tidtabeller som ska hjalpa dem att kunna samordna med 6vriga samhéllet.

e Manniskodefinierande maktutdvning innebér att man forsoker placera och sortera
elevernas mognad och utveckling i olika monster som ska passa ihop med det som
anses vara den ’generaliserade genomsnittseleven™ (s. 47).

e Manniskoforandrande maktutdvning innebér att man forséker andra personligheten
och medvetandet hos eleverna. Man forsoker ge eleverna olika handlingsménster som
passar ihop med det som vi vuxna tycker &r viktigt nar det géaller t.ex. moral,
varderingar och tankande.

Persson papekar att nar det galler den manniskodefinierande maktutévningen forsoker skolan
inte bara att utforma system for hur eleven ska utvecklas kroppsligt, intellektuellt och socialt,
utan framfor allt att vardera denna utveckling.

Eleverna maste utvecklas utifran sina egna villkor. Genom att av varje elev forvanta sig och
forsoka astadkomma en “normal utveckling” definierar skolan en utvecklingstabell vilken
eleverna bor folja. Darmed producerar skolan normalitet men ocksa avvikelse fran uppstallda
normer (Persson, 2003, s. 141).
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Persson hévdar att varje individ ar unik och féljaktligen &r varje elevs individuella
intellektuella utveckling ocksa unik. Problem uppstar nar varderingen av eleven inte gors i
forhallande till den unike elevens formaga att utvecklas, utan i forhallande till en norm, "en
magisk gestalt som kallas den generaliserade genomsnittseleven™ (s. 146). Har ser Persson
paralleller till Meads generaliserade andre (Mead, 1976).

Skolan ska bidra till elevens utveckling papekar Persson, men menar att skolan har en plan
uppifran som den maste félja och i denna plan star det vad man som elev forvantas kunna vid
olika tillfallen. De elever som inte motsvarar dessa forvantningar definieras utifran t.ex.
beteendeproblem. Betygen é&r ett stort problem for dessa elever, da man genom betygen far ett
kvitto pa hur avvikande man kan vara. Persson menar att skolan inte tar det ansvar som kravs
gallande de elever som &r svaga och lagpresterande. Att vara annorlunda ska inte innebéra
kdnslan av att vara samre, anser Persson, da detta inte framjar vidare utveckling hos eleven.

4.3.1.2 Har familjen betydelse?

Crafoord (2007) menar att familjen kan skydda barnen genom olika maktforhallanden
samtidigt som dessa maktforhallanden ocksa kan vacka radsla hos barnen om vad som kan
handa i familjen. “Vad hander om jag blir évergiven? Tank om nagon slar mig!”(s. 40).

Alla barn har med sig olika erfarenheter av makt. Det som paverkar barnen &r hur de har blivit
bemoétta av vuxna i familjen. N&r barnen kommer till férskolan och skolan moéts de av andra
vuxna. Utifran sin tidigare erfarenhet av vuxna for barnet éver och tolkar maktsituationen i
skolan. Barn som inte har en trygg erfarenhet av vuxna med sig blir l1&tt misstanksamma och
brakiga eftersom de tror att de vuxna i skolan ar som de vuxna de st6tt pa tidigare.

For att vinna de har barnens fortroende maste lararna i motet med barnet vaga Gppna nya
kommunikationsvagar an det maktsprak eller opalitlighet som dessa barn tidigare
upplevt//...//limpulserna vécks sa att siga genom barnets omedvetna forvantanssignaler. Onda
cirklar kan i vérsta fall uppsta (Crafoord, 2007, s. 41).

Crafoord papekar att:

Barn behéver vuxna. Tillit skapas av borde ordet “ja” och “nej”. De som inte har mott
vuxenvarlden pa ett bra satt i hemmen borde fa en ny chans i skolan. Just de barn som skapar
konflikter genom forstorelse eller mobbning ar de som i sin aningsldshet i hemlighet hoppas pa
att de vuxna i skolan skall komma att utéva sin makt och losa konflikterna pa ett vuxet satt.
Visar de sig vuxna den uppgiften och om de vagar en bestamd tydlighet, slapper kanske
radslan och krampen hos dessa barn, och ett mer genuint demokratiskt samarbete kan ge dessa
“problembarn” en verklig chans att utan rédsla véxa i ett utvecklande samspel med vuxna
(Crafoord, 2007, s 43).

Crafoord havdar ocksa att for manga ar sedan hade skolan en auktoritar maktutdvning medan
det idag ar en mer demokratisk anda. Alla i skolans varld skall métas pa lika villkor. Genom
att tanka mer demokratiskt gar man mer och mer bort fran den auktoritdra delen. Det ar viktigt
att tanka pa att inte riskera sin roll som vuxen genom att bara tanka jamstallt. Oavsett hur
mycket samhéllet forandras sa maste det alltid finnas en maktkamp mellan vuxna och barn.

4.3.1.3 Har skolan betydelse?

Skolan &r en plats som framst befolkas av unga méanniskor. Ldrarens uppgift ar att arbeta
tillsammans med dessa unga ménniskor for att skapa goda forutsattningar for larande och
utveckling (Thornberg 2007, s. 75).
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Steinberg (2005) havdar att det standigt pagar ett maktférhallande mellan larare och elever.
Emellanat anvander larare sin makt for att skapa lugn och ro i sitt klassrum. Malet &r att finna
en dmsesidig respekt dar eleverna och lararna respekterar varandra i olika situationer. Forr var
det mer vanligt dven med fysisk makt, men nu, sedan agan tagits bort, dominerar den psykiska
makten.

Nér lararen "tappar kontrollen” tar han till gnéll, sarkasmer, utskéllningar och hég rést. Han
kan hota med sénkt betyg, att ringa hem, att flytta eleven och han kan visa sitt ogillande genom
att ta avstand (Steinberg, 2005, s. 24).

Aven Kimber (2005) menar att det pagar en omsesidighet mellan ldrare och elever. Hon
havdar att det &r oerhort viktigt hur man bemoter en elev. Alla som &r inblandade &r delaktiga
och ansvariga for det som sker i klassrummet. Det gar inte att forandra ndgon annan, utan man
maste ga till sig sjalv forst och gora forandringar. Det &r viktigt att lararen beter sig som den
vuxne i de olika métena med eleverna. Lararen maste visa vem som ansvarar i klassrummet.
For att det ska fungera bra i klassrummet ar det viktigt att hierarkin och granserna ar tydliga
och korrekta.

I Klassrummet sker stédndigt olika processer. Kimber anser att det ar latt att man i skolan
hamnar i negativa processer. Man ska forsoka arbeta bort de negativa processerna och fa fram
de positiva processerna. Hon havdar att det snarare handlar om hur man samspelar an vad
man samspelar kring.

Barn lar sig hur de ska uppfora sig till stor del beroende pa vilken uppmarksamhet beteendet
far av de vuxna runt omkring dem. Genom att uppmarksamma négot kommunicerar vi till
barnet vad som &r viktigt. Nar vi inte uppmarksammar nagot signalerar vi till barnet att det ar
oviktigt. Sadant vi uppmarksammar vill barnet géra mer av eftersom drivkraften ar att bli
bekraftad av de vuxna i omgivningen (Kimber, 2005, s. 18-19).

Barn som inte far nagon uppmarksamhet ser till att fa uppmarksamhet genom att bete sig pa
ett negativt satt, skriver Kimber. Hon havdar att barn som lart sig detta tidigt far sitt negativa
beteende forstarkt forst hemma, darefter pa forskola och i skolan. Pa sa sétt r alla delaktiga i
att ha skapat en beteendeproblematik. Kimber uppmanar till att vanda den utvecklingen sa
tidigt som mojligt, och menar att man som pedagog kan arbeta med detta medvetet bade pa
individ- och pa gruppniva. "Det ar viktigt att man som pedagog ser sin roll i formandet av
elevernas positiva och negativa beteende” (2005, s. 19).

Kimber péapekar ocksa att nagot man absolut bor undvika i skolarbetet ar sa kallade
séankningar.

Sankningar ar kommentarer, miner eller gester som talar om for nagon att den inte duger. Nar
man sanker en manniska tar man inte ansvar for det man sager eller gér nar man ger kritik. Nar
man kritiserar nagon talar man ju om vad man tycker for att den andre ska ha en chans att gora
nagot at det, men vid en sankning antyder man att det bara ar sa har. Sankningar kan vara
kommentarer som ”"Du som &r sa duktig borde val klara det dar.” ”Har du inte forstatt det dar
annu?”, “Du som tranat sa lange borde vl klara det dar.” Sankningar kan ocksa utgdras av
blickar eller gester som till exempel att hoja pa Ggonbrynen. Man bor goéra sina elever
uppmarksamma pa sankningar och ocksa trana dem i att hantera dem. Sankningar hor inte
hemma i skolan, och framférallt inte sankningar fran de vuxna. Vill vi att vara elever ska vaxa
och utvecklas ska vi inte anvanda tekniker som far dem att krympa och kéanna sig dumma.
(Kimber, 2005, s. 50-51)
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Jenner (2004) beskriver samhallets betydelse. Han menar att vi i samhéllet hela tiden bildar
olika uppfattningar om de méanniskor som vi méter. Pedagoger som moter sina elever gor pa
samma satt. Skillnaden &r hur man formar dessa uppfattningar. Det ar vanligt att man ser pa
andra utifran hur man sjalv ar och vilka behov man har. En del méanniskor uppfattar andra
utifran hur de ser ut och hur de uppfér sig. Denna uppfattning kan paga lange innan den
andrar sig. Manniskor kategoriserar och sitter etiketter pa dem som de traffar. De kan
exempelvis vara "bra", "daliga", "trevliga" eller "tr6ga". Nagot som Jenner finner
anmérkningsvart ar hur ménniskor ar snara att omorganisera sin uppfattning for att I6sa en
motsattning;

Om en “duktig” elev misslyckas pa ett prov, sa “hade han en dalig dag”. Och det ar val ingen
storre fara (kan man ténka), om l&raren gor den hér attributionen i det har fallet. Men om en
“dalig” elev lyckas bra, s var det en engangsforeteelse, “ett lyckoskott”, men inte bérjan pa
nagot nytt (Jenner, 2004, s. 71).

Jenner anser ocksa att “...de personer som eleven uppfattar som betydelsefulla ar de som
troligast kommer att ha inflytande pa elevens uppfattning om sig sjalv* (s. 75).

4.4 Sjalvbildens betydelse for studieresultat

Giota skriver, i sin artikel fran 2002, att skolan har en stor betydelse for elevers utveckling da
den &r samhallets storsta satsning pa barn och ungdom, och var storsta motes- och
arbetsplats. Giota visar hur svart det ar for elever att anpassa sig efter de krav som stélls inom
skolans vérld. Elever tappar ofta sin motivation och sjalvkénsla eftersom de maste éndra sin
varld sa att den motsvarar den varld som vi vuxna byggt upp. Manga elever slutar att arbeta i
skolan for att skydda sig sjalva mot misslyckande. Kanner sig eleven misslyckad i skolan &r
risken stor att detta &ven visar sig utanfor skolan. Eleven anpassar sig hela tiden efter de krav
som stélls pa dem. Det ar viktigt att se eleven och hans/hennes inre varld i sin helhet, bade
inom skolan och i resten av samhéllet.

En god eller dalig sjalvkansla eller “sjalvhild” i skolaldern ar oftast relaterad till
skolprestationer, men ocksa till aspekter som rér social kompetens, som att exempelvis kunna
samarbeta, visa empati, och anvanda ett handlingsmonster som ar i dverensstimmelse med
situationens krav och méjligheter (Giota, 2002, s 287).

Taube menar, enligt Nilholm (2012), att sjélvbilden &r betydelsefull for att lyckas i skolan
med lasning och skrivning. Hon beskriver att kénslan av att inte duga sénker tilliten till den
egna formagan. Detta kan leda till att man drar sig for att lasa och skriva, vilket innebér att
man inte far méjlighet att trana den formagan vidare. Man hamnar latt i en ond cirkel.

Hundeide (2003) havdar att omgivningens uppfattning av en elev kan paverka elevens
uppfattning av sig sjalv bade pa ett positivt eller ett negativt sétt. Beroende pa hur eleven blir
bemott kan man plocka fram eller ta bort de utvecklingsmajligheter som eleven kan ha. Det ar
vanligt att vi letar efter individuella fel eller brister, sa att felet ligger hos eleven istéllet for i
omgivningen, menar Hundeide:

De rollférvantningar och positioner som férhandlas fram har tydliga konsekvenser for
elevernas skolprestationer. P4 sd satt blir barnets sjalvuppfattning och upptradande
(inklusive dess prestationer) ett resultat av en forhandling om roller och positioner dar béade
barnet, larare, vanner och familj medverkar (Hundeide, 2003, s. 147).
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Sammanfattningsvis har i denna litteraturgenomgang olika aspekter av identitetsbegreppet
och teorier kring identitetsutveckling presenterats utifran aktuell forskning pa omradet.
Forskning har redogjorts for som tar upp makt i skolan och hur bemotande fran omgivningen
kan paverka sjalvbilden och formandet av identiteten, vilket i sin tur kan paverka skolresultat.
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5 Teoretisk ram

Symbolisk interaktionism och sociokulturell larandeteori anvéands som teoretisk utgangspunkt
i denna studie. Teorierna ar lampliga da de bada betonar sprakets och samspelets betydelse for
individens utveckling.

5.1 Symbolisk interaktionism

Symbolisk interaktionism dr en del av socialpsykologin. Socialpsykologins viktigaste
standpunkt ar att individuella handlingar ar sammankopplade med sociala handlingar. En av
den symboliska interaktionismens foretradare ar Mead. Det var inte han sjalv som kom pa
namnet utan det myntades av Blumer, som var en av Meads studenter (Vaage, 2003). Mead
har sitt ursprung i behaviorismen, men da han &ven satter individen i ett socialt sammanhang
kan den inriktningen kallas for social behaviorism, vilken skiljer sig fran den mer traditionella
watsonistiska behaviorismen. Mead réknar &ven med fenomenet introspektion, de subjektiva
upplevelserna, medvetenhet och reflektion vilket mer traditionell behaviorism inte gér (Mead,
1976). Trost och Levin (2010) menar att “symbolisk interaktionism &r ett synsatt, ett
perspektiv, en utgangspunkt for en analys av den sociala verkligheten” (Trost & Levin, 2010,
s. 12) och hénvisar till fem grundstenar som symboliserar symbolisk interaktionism. Dessa
hornstenar &r: definition av situationen, social interaktion, symboler, en aktiv manniska och
betoning av nuet.

Definition av situationen kan forklaras som att det en ménniska & med om och som styr
beteendet, blir dess verklighet. De olika situationerna paverkas inte bara av de manniskor som
man moter utan hela den situation som man befinner sig i. Hur vi mar paverkar ocksa. Allt
som vi & med om &r subjektivt. Verkligheten upplevs som objektiv nér vi tillsammans med
andra hittar gemensamma namn pa olika handelser och kanner att vi &r i alla fall ganska
6verens om hur viktiga de ar for oss.

Social interaktion &r en viktig del inom symbolisk interaktionism. Man interagerar inte bara
genom samtal utan ocksa med hjalp av kroppsspraket. Social interaktion pagar hela tiden.

Den generaliserade andra &r det organiserade samhallet eller den sociala grupp som ger
individen ett eget jag. Det sker genom att individen uppfattar asikter, normer och forvantningar
hos den generaliserade andra som en enhet bestdende av samhallet eller gruppen (Trost &
Levin, 2010, s. 78).

Symboler &r viktiga i var interaktion med andra. Orden som vi hela tiden anvéander &r en typ
av symboler. Orden kan inte bara ha en mening for oss sjalva utan de maste betyda samma for
andra i var omgivning for att de ska bli kallade symboler. ”Ater, utan ett ords betydelse &r
avhangigt definitionen av situationen; utan en definition av situationen &ar ordet eller termen
ingen symbol” (Trost & Levin, 2010, s. 21). Mead (1976) menar att gester och symboler inte
far nagon signifikans, blir ingen signifikant symbol eller gest, forran den som utfor gesten
eller symbolen sjalv kan tolka meningen i sin egen gest. For detta krdvs en medvetenhet. Den
signifikanta symbolen &r inte godtycklig utan alltid en fas i en handling (Mead, 1976). Av alla
gester ar den vokala gesten, enligt Mead, den sanna kéllan till det &kta spraket eftersom det
paverkar alla individer sa likartat. Det later likadant for mig som for dig. En icke-verbal gest
kan uppfattas olika; jag kan inte sjalv se vad jag har for ansiktsuttryck t. ex.
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Manniskan ar hela tiden aktiv i olika processer. Allt kan foérdndras. "Manniskan ar inte,
manniskan gor!” (Trost & Levin, 2010, s. 22). Mead anser att vi anvander var intelligens i
olika situationer. Genom att vi anvander vart sprak nar vi ar aktiva ar inlarda beteenden
sociala. Mead delar in jaget i tva delar, me och I. Me har samlat pa sig det som en méanniska
upplevt under sin livstid. Me ar andras attityder, organiserade och Gvertagna in i vart eget jag,
det som vi har i vart minne, bade medvetet och omedvetet. | me finns vart samvete och
samvetet blir en produkt av den socialisation som vi ingar i. | ar den aktiva och spontana. Det
ar genom | som vi handlar i olika situationer. Me hjalper till att bromsa upp dér det behovs.
Om | gor nagot, sa lagrar me det (Trost & Levin, 2010).

Manniskan finns hela tiden i nuet och interagerar i nuet. Vi &r hela tiden med i processer och
forandras standigt. ”Men viktigt inom symbolisk interaktionism &r uppfattningen att minnet
inte bara behaller det erfarna utan aven det glomda finns integrerat i de nyare meningarna och
varderingarna” (Trost & Levin, 2010, s. 26). Var historia och det vi har varit med om tidigare
ar inte orsaken till varfor vi handlar som vi gor i nuet. Vi anvander oss av det som vi lart oss
och anvénder det i nuet.

Denna studie fokuserar pa hur individen utvecklar sin identitet i samspel och i social
interaktion med andra i dess omvarld. | samspelet far symboler en viktig funktion, varav
spraket har den mest framtradande rollen. Inom symbolisk interaktionism ses
identitetsutvecklingen som en foljd av hur individen speglar sig i andras reaktioner och
responser pa det individen sénder ut. I foreliggande studie star kunskap om pedagogers
medvetenhet om vad som paverkar barns identitetsutveckling och den makt de har att paverka
barns identitetsutveckling i fokus.

5.2 Sociokulturell larandeteori

Det sociokulturella perspektivet utgar fran tankar hos Dewey, Mead, Vygotskij och Bakhtin.
Alla betonar interaktion och samverkan. Dewey och Mead hévdar att kunskap erévras nar
manniskor samverkar med varandra medan Vygotskij och Bakhtin anser att man dven maste
titta pa det historiska for att forsta hur en manniska handlar (Dysthe, 2003).

Ett viktigt begrepp inom det sociokulturella perspektivet ar kultur, och med kultur menas da
allt som forvarvas genom interaktion med omvérlden - idéer, vérderingar, kunskaper och
andra resurser (Saljo, 2010). | kulturen ingar dven fysiska redskap eller verktyg som hjalper
oss i vart kunskapande och larande. Dessa verktyg kallas artefakter. Utvecklandet och bruket
av artefakter gor att vi manniskor lever i en relativt artificiell varld, till skillnad fran djuren.
Det manskliga spraket har en unik sarstallning nar det galler formaga att skapa och
kommunicera kunskap. Saljo menar att manniskans kunskap i stor utstrackning ar spraklig till
sin natur. Dysthe (2003) havdar ocksa att spraket ar ett viktigt redskap da kommunikativa
processer forutsatter manniskans larande och utveckling enligt det sociokulturella
perspektivet. Man ser inte spraket och kommunikationen enbart som ett medel for larandet
utan de &r sjalva grundvillkoret for att larande och tdnkande 6éver huvud taget ska kunna
komma till stand, skriver Dysthe.

Det k&nnetecknande fér den sociokulturella teoribildningen ar just att ménniskan formas av
sociokulturella faktorer;
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Vara sétt att bete oss, tanka, kommunicera och uppfatta verkligheten, ar formade av sociala
och kulturella erfarenheter och kan inte i sarskilt stor utstrackning forklaras med hanvisning till
instinkter eller genetiskt programmerade reflexer och beteenden (Saljg, 2010, s. 35).

Saljo (2010) menar att manniskan gar fran en utveckling som i tidiga ar i huvudsak paverkas
av biologiska faktorer till en utveckling som alltmer paverkas av sociokulturella faktorer. Ju
aldre barnet blir desto mindre beroende &r det av naturbundna utvecklingsforlopp och desto
storre paverkan far kulturen och det sociala sammanhang barnet befinner sig i, nar det galler
kommunikation, tinkande och omvarldsuppfattning, anser Saljo.

Inom det sociokulturella perspektivet skiljer man pa priméar och sekundar socialisation. Den
priméra socialisationen sker i familjen, i den lilla gemenskapen ndrmast barnet. De mest
grundlaggande och viktigaste kunskaperna och féardigheterna for livet formedlas har. Man lar
sig av och med dem som star en narmast och som man har en nara och djup relation med. Den
sekundara socialisationen sker sedan nér barnet kommer ut i livet och borjar i férskola och
skola och andra institutioner. Dar har man inte samma ndra och djupa relation mellan larare
och elev som i hemmet. Saljo havdar ocksa att det ar en skillnad i hur kunskaper lars ut i
hemmet jamfort med i skolan. | hemmet lars kunskaper ut genom att barnet far observera och
delta nér det hé&nder, barnet & med och lagar mat o.s.v. | skolan har l&randet ofta
dekontextualiserats och larandet ar ett mal i sig. Séljo menar att denna dekontextualisering
bade ar en forutsattning for larande i ett komplext samhélle men ar samtidigt det som skapar
manga av de problem att lara som vi kan se i skolan.

Ett ytterligare centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet &r narmaste
utvecklingszon. Vygotskij etablerade detta begrepp och syftade pa avstandet mellan vad
individen kan prestera pa egen hand utan stéd, och vad den kan prestera med stod.
Utvecklingszonen ligger alltsai mellan den uppnadda kompetensen och den potentiella
kompetensen och ar den zon dar man &r mottaglig for stod fran nagon som ar mer kompetent
(Saljo, 2010).

Det sociokulturella perspektivet betonar att larande sker i ett samarbete i en kontext och inte
bara mellan individer i olika sammanhang. Bade skolan och hemmet &r viktiga komponenter.
Samarbete och interaktion betonas som nagot mycket betydelsefullt i ett larande. Det ar
oerhort viktigt att befinna sig i olika sociala situationer for att vara med ndr larande sker.
Larande &r situerat, socialt, distribuerat, medierat och larande innebér ett deltagande i en
praxisgemenskap. Dessutom &r spraket grundlaggande i larprocesserna (Dysthe, 2003).

Dysthe menar att det &r viktigt med motivationen inom det sociokulturella perspektivet. Man
menar att motivationen finns i de forvantningar som finns i samhallet och kulturen. Dessutom
ar det viktigt att skolan ger eleverna en chans till att vara aktiva genom en bra skolmiljé och
larorika situationer.

Det géller att skapa interaktionsformer och miljéer dér individen kdnner sig accepterad och
som paett positivt sétt kan forma den larandes identitet, bl.a. genom att eleven kéanner sig
uppskattad bade som nagon som kan nagot och som nagon som kan betyda nagot for andra
(Dysthe, 2003, s. 38).

Det sociokulturella perspektivet visar tydligt att viljan att lara beror pd upplevelsen av

meningsfullhet, vilket i sin tur beror pd om kunskap och ldrande betraktas som viktiga i de
grupper som man ingar i (Dysthe, 2003, s. 39).
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Denna studie fokuserar pa identitetsutvecklingen hos barn och vilka faktorer som paverkar
den. Inom den sociokulturella larandeteorin betonas det sammanhang ménniskan befinner sig
i, den kultur, den historia, de relationer som manniskan har. Spraket har en stor betydelse for
utvecklingen och ménniskan lar och utvecklas i ett samspel med omgivningen och i relationer
och interaktioner.

Dessa faktorer for identitetsutvecklingen, spraket, samspelet, den sociala interaktionen och

sammanhanget har symbolisk interaktionism och den sociokulturella l&randeteorin
gemensamt, och passar vél in for saval syfte som metodval i foreliggande studie.
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6 Metod

| detta avsnitt redogérs for val av metod, urval, bortfall samt genomférande av studien.
Dérefter presenteras de stéllningstaganden som gjorts omkring studiens etiska aspekter och
slutligen redogdrs tankar kring studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet.

6.1 Metodval - fokusgruppintervju

For att kunna undersbéka manniskors attityder, tankar och medvetenhet kréavs en form av
kvalitativ forskningsansats. Syftet med en kvalitativ forskningsansats ar att forsoka forsta
informantens vardagsliv utifran dennes eget perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2010). En
kvantitativ studie som resulterar i kvantifierbara data bestaende av siffror och jamforbar
statistik skulle inte tjana vart syfte, da vi ar mer intresserade av att fa en forstaelse for hur
manniskor tanker snarare an for hur manga som tanker pa ett visst sétt.

Da vi &r intresserade av en grupp individers tankar, inte hur de handlar i praktiken, utan hur
de resonerar och tanker var det mer aktuellt med nagon form av intervjuer snarare &n
observationer. Eftersom vi ville undersoka pedagogernas medvetenhet om ett &mne kunde det
vara svart att stalla direkta frdgor om detta. Ett sétt att fa ta del av hur manniskor uppfattar,
upplever och tolkar ett &amne utan att som forskare styra alltfor mycket &r att anvénda sig av
fokusgruppsintervjuer (Wibeck, 2011).

En fokusgrupp &r en grupp dér ett antal manniskor traffas for att samtala kring ett gemensamt
amne. Detta samtal sker under en begrénsad tid. En samtalsledare, moderator, leder samtalet
om det behdvs, men det bésta ar om gruppdeltagarna sjalva samtalar sinsemellan.

I ett sociokulturellt perspektiv betonas sléktskapet mellan tdnkande och kommunikation. Det ar
genom deltagande i kommunikation som individen méter och kan ta till sig nya sétt att ténka,
resonera och handla (S&ljo, 2010, s. 115).

Man lér sig och tar till sig kunskap genom sprak, och detta larande sker i samspel med andra.
Fokusgrupp som metod &r ett sétt att kunna fa till stand dels ett satt for oss att fa data for var
undersokning, men dven skapa en méjlighet for vara deltagare att utveckla deras larande.
Dessutom far vi mojlighet att fa ta del av detta larande. Man kan daven med fordel anvanda sig
av en observator vid samtalen som observerar icke-verbala signaler, och som assisterar med
teknik o. dyl. (Wibeck, 2011).

6.2 Urval

Identiteten ar flexibel och paverkbar under hela var livstid, men kanske allra mest formbar
under de tidiga aren av vara liv. | denna studie laggs darfor fokus pa att ta del av pedagogers
tankar under barns hela skoltid, darav valet att samtala med pedagoger fran forskolan och
uppat. Halkier (2010) menar att fokusgrupper “ar bra pa att producera data som belyser
normer i gruppers praktiker och tolkningar” (Halkier, 2010, s. 108). Pedagogerna ska
reflektera och sétta sina tankar i ett pedagogiskt sammanhang och det tror vi att man gor
lattare tillsammans med dem som arbetar inom samma verksamhet. Fokus ar de olika
verksamheterna som barn befinner sig i och de personer som barnen moter dar. Detta gor att
vi i var studie ville ha med de personer som arbetar i de olika verksamheterna oavsett
yrkeskategori. Det ar en fordel med att ha existerande arbetslag i vara fokusgrupper da det kan
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underlatta samtalets flyt nar gruppen redan &r en social enhet. Da det &r av vikt att deltagarna
vagar och kan samtala dven om lite svarare amnen kéanner vi att vara grupper behdver vara
trygga med varandra. Manniskor som har en relation delger varandra asikter och personlig
information (Wibeck, 2011).

Fokusgrupper producerar en stor méngd data och & mycket arbetsintensiva (Wibeck, 2011
och Halkier, 2010). Wibeck rekommenderar att man anvander sig av minst tva fokusgrupper
med 4-6 deltagare i varje. Da fokusgrupperna i studien bestod av redan etablerade arbetslag
blev storleken pa arbetslagen avgorande hur stora fokusgrupperna blev. Halkier menar att for
ett forskningsprojekt som enbart baseras pa fokusgrupper ar det ett minimum med sex
grupper. Detta, betonar Halkier, galler dock for flerariga forskningsprojekt och inte for
studentuppsatser. For att hinna med att utféra undersokningen pa ett tillfredsstallande vis
inom tidsramen och &nda fa ett tillrackligt stort dataunderlag for var uppsats planerades att
anvanda fyra fokusgrupper, tva fran forskolan och tva fran grundskolan. For att fa mojlighet
att prova var metod valdes &ven en pilotgrupp ut efter samma kriterier som
undersokningsgrupperna, da detta rekommenderas av Halkier (2010) "Darfor ar det alltid en
god idé att gora en pilotintervju. Har man tur blir fokusgruppen sa bra att den kan inga i det
allménna datamaterialet” (s. 45).

Urvalskriterier for fokusgrupperna var alltsa att de bestod av redan existerande arbetslag inom
forskolan och grundskolan samt att de var arbetslag som sedan tidigare ar vana att diskutera
och analysera.

For att komma i kontakt med lampliga arbetslag kontaktades forskolechefer och rektorer i
olika kommuner via telefon och/eller mail. Tanken var att dessa kunde fungera som
kontaktpersoner som kunde informera om l&mpliga arbetslag till undersokningen (Wibeck,
2011). Totalt kontaktades sjutton forskolechefer/rektorer i tre kommuner. Aven forskollarare
och larare i var bekantskapskrets, kontaktades, for vidare rekrytering av deltagare. Vi anvande
oss da av vad Halkier (2010) refererar till som snowball sampling. Information och
missivbrev (se bilaga 1) distribuerades ut, tillsammans med en personlig inbjudan om att
besoka skolan/forskolan for att informera ytterligare.

De forskolor och skolor som kontaktades var alla kommunala férskolor och skolor. Vi gick
inte medvetet ut och valde ut vilka skolor vi ville ha med utifran typen av verksamhet, utan
arbetslagen som slutligen tackade ja mer eller mindre "valde sig sjalva". Det framkom da att
alla arbetslagen hade erfarenhet av att arbeta med barn i behov av sarskilt stéd, antingen
genom organisation (ett av arbetslagen i férskolan arbetade i en resursgrupp och de bada
arbetslagen fran grundskolan arbetade i sérskild undervisningsgrupp) och/eller av att de var
lokaliserade i omraden med social problematik (bada arbetslagen i férskolan).

6.3 Bortfall

Fyra arbetslag ville delta i studien. Sammanlagt bestod dessa arbetslag av tretton pedagoger.
Vid tva av intervjutillfallena var en pedagog borta fran arbetslaget av olika anledningar. Det
blev alltsa ett bortfall pa tva pedagoger av ursprungliga tretton.

6.4 Genomforande

Infor samtalen hade vi fatt kontakt med fyra arbetslag som ville delta i studien. Vi gjorde
bedémningen tillsammans med var handledare att den tankta pilotgruppen istéllet fick inga
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som undersokningsgrupp for att vi skulle fa ett tillrackligt stort datamaterial till studien.
Fokusgruppsintervjuerna utfordes pa arbetslagens arbetsplats. Arbetslagen hade bestamt tid
och plats. Samtalen introducerades med en presentation av syftet med undersdkningen,
samtalets upplagg, genomgang av moderatorn och observatdrens roller och Vetenskapsradets
etiska krav, informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
gicks igenom (Vetenskapsradet, 2002). Déarefter satte samtalet igang enligt intervjuguide (se
bilaga 2) baserad pa vad Halkier (2010) kallar "trattmodellen”, d.v.s. man inleder med fragor
som éar lite mer allmént hallna och smalnar av langre fram i samtalet sa att samtalet mer
kretsar kring det amne man &r ute efter mot slutet. Detta &r en kombination av den ”l6sa” och
den "strama” modellen (Halkier, 2010). Under samtalen anvéndes inledningsfragor och tre
ovningar. Pedagogerna ombads att studera, reflektera dver, samtala kring och darefter para
ihop olika uttryck (bilaga 3 och 4). De fick titta pd ett filmklipp, som ar hamtat fran en
internetkurs pa ur.se (Steinberg, 2005). Till sist fick de lasa ett case (bilaga 5, 6 och 7
beroende pa alder pa de barn de arbetar med; arbetslag 1 och 2 laste bilaga 5, arbetslag 3 laste
bilaga 6 och arbetslag 4 laste bilaga 7). Dessa 6vningar féljdes av fragor och uppmaningar till
pedagogerna med syfte att fa dem att reflektera vidare. For varje 6vning fick pedagogerna
forst reflektera for sig sjdlva, darefter gemensamt, utom vid filmen, som de sdg gemensamt
och reflekterade Gver gemensamt.

Vi hade rollerna som moderator respektive observator vid samtalen och medverkade vid alla
samtal. Vi turades om i dessa bada roller. Moderatorn introducerade d&mnena och 6vningarna
men holl sig 1 Ovrigt 1 bakgrunden. Observatoren antecknade, skotte det praktiska och
sammanfattade samtalen mot slutet (Wibeck, 2011). Samtalen tog mellan 1 och 1,5 timme. De
spelades in pa tva diktafoner och transkriberades. | samband med transkriptionen
avidentifierades samtliga deltagare.

6.5 Analysforfarande och bearbetning

Enligt Wibeck (2011) ar syftet med analysen av materialet fran fokusgrupperna att komma at
olika aspekter av det som sdgs. Det finns enligt henne ingen specifik analysmetod néar det
galler fokusgrupper. Forskningsfragan styr datainsamlingen och analysmetod. Datainsamling
och analys sker parallellt. Man far dock vara pa sin vakt sa att man inte blir fargad av
analyserna n&r man gor vidare intervjuer. Hela analysprocessen handlar om att “koda
materialet, dela upp det i enheter och soka efter trender och ménster” (Wibeck, 2011, s. 100).

Bearbetningen av datamaterialet inleddes med en kodning av de olika uttalanden som
pedagogerna gjort. Dessa kodades med avseende pa vad som var temat for det som
pedagogerna talade om. De olika koderna fargkodades och sorterades darefter in under de
olika fragorna som hade stallts i samtalen. Alla pedagogernas uttalanden fordes alltsa in under
samma fragestallningar, och delades inte upp arbetslag for arbetslag. Valet att bearbeta allt
datamaterial som en helhet togs for att fa en enhetlig bild av pedagogernas tankar. Dessutom
fanns en etisk aspekt pa detta forfarande da datamaterialet harstammade fran ett relativt litet
deltagarantal och det vore relativt latt for pedagogerna att annars kénna igen sig i
redovisningen. Den ursprungliga uppdelningen i arbetslag behdlls som referens vid sidan av
bearbetningen for jamforelse om det visade sig att det uppkom intressanta skillnader i
materialet som behovde analyseras vidare med héansyn till bakgrundsfaktorer sasom
upptagningsomrade, alder pa barnen, skolform, pedagogernas yrke, kon, erfarenhet o.s.v.
Efter insorteringen under intervjufrdgorna analyserades materialet vidare och ordnades upp
efter olika teman.

24



Materialet analyserades pa nytt, och jamfordes fran helhet till delar upprepade ganger, likt en
hermeneutisk cirkel for att se med nya 6gon, och fa syn pa nya monster och teman. Inom
hermeneutiken startar man bearbetning av datamaterial planlost och forsoker att hitta sma
delar som sedan tillsammans skall bilda en helhet.

Den intuitivt foregripande pendlandet mellan del och helhet, som kannetecknar forstaelsen, har
hedrats med ett sarskilt begrepp inom hermeneutiken. Det ar den hermeneutiska cirkeln, som
bor uppfattas som en bild for hur tankande, forstaelse och tolkning fungerar (Odman, 2007, s.
100).

Den hermeneutiska cirkeln kallas dven hermeneutisk spiral da tolkningen av materialet hela
tiden leder vidare till ny kunskap, till nya tolkningar som i sin tur leder vidare till ny kunskap
0.s.v. (Odman, 2007).

6.6 Etiska aspekter

Pedagogerna som deltog i studien informerades om syftet med studien, deras rétt till
anonymitet, deras ratt att avbryta nar som helst, vad studien skulle anvéndas till och samtliga
samtyckte till att delta. Vetenskapsradets fyra forskningsetiska krav, informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet, var saledes uppfyllda
(Vetenskapsradet, 2002). Da studien omfattade ett relativt litet urval av deltagande pedagoger
var det av stor vikt att inte avsloja nagot som kunde roja deras identitet. Faktorer som kan,
yrkestillnérighet och alder var sadant som vi inledningsvis hade tankt ha med i var
redovisning men avstod fran av etiska skél. Vi bedomde dessutom att det inte tillforde
avgorande fakta till det fardiga resultatet.

6.7 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

I en kvalitativ studie trycker man pa genomskinligheten for att uppna hog validitet (Halkier,
2010). Som vi angivit ovan lampar sig intervjuer bast for den typ av data vi ville komma at,
manniskors tankar, reflektioner, varderingar och normer. Da vi ville fa en uppfattning om
manniskors medvetenhet om saker maste vi anvanda oss av nagon form av indirekt
intervjumetod. Har lampar sig fokusgruppmetoden bra.

Fokusgrupper ar bra pa att producera data om monster och innehallsliga betydelser i gruppers
berattelser, varderingar och forhandlingar. De &r ocksa bra pa att producera data om hur sociala
processer leder till bestimda innehallsliga tolkningar. Och de &r bra pa att producera data som
belyser normer i gruppers praktiker och tolkningar (Halkier, 2010, s. 108).

Enligt sociokulturell teoribildning &r samtalet det priméra studieobjektet. Fokusgruppmetoden
gav oss mojlighet att studera hur vara informanter samtalade kring de fragestéllningar vi ville
ha data kring utan alltfor mycket styrning fran oss. Fordelen med att anvanda oss av
fokusgruppintervju jamfort med gruppintervju ar just interaktionen med samtalsledaren och
deltagarna. | fokusgruppintervjun sker interaktionen mellan deltagarna med mycket liten
inblandning av moderatorn, i gruppintervjun ar det ett storre samspel och interaktion mellan
intervjuaren och deltagarna (Halkier, 2010).

Halkier (2010) menar att det numera inte ar lika viktigt med reliabilitet i kvalitativa studier.

Idag handlar reliabilitet om att gora sina metoder for att producera och bearbeta data explicita
och genomskinliga for andra sa att de kan beddma om det har gjorts ett ordentligt stycke
hantverk (Halkier, 2010, s. 107).
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Detta innebdr att det &r viktigt att hela tiden tdnka i sammanhang. Sedan for man in kritiska
reflektioner, teoretiska antaganden och egna antaganden allt eftersom i undersékningen.
Genom att hela tiden kunna argumentera for de val och 6vervdganden som man gér kommer
man narmare validiteten. Vi kan inte garantera att det blir samma resultat om man gér om
denna studie eftersom vi utgar fran samtalet/dialogen mellan vara informanter. Det ar alltsa
viktigt att vi gor en grundlaggande genomgang kring vart tillvagagangssatt och hur vi tolkar
vart resultat (Fangen, 2005). Pa sa satt kan vi na hogre reliabilitet.

Da detta ar en kvalitativ studie och vi har studerat ett mindre urval pedagoger kan vi inte
generalisera resultatet till en storre population. Vi drar darfor inte nagra slutsatser till
pedagoger i allmanhet, utan harleder vara resultat till den undersokta gruppen. Vi hoppas
dock att den kunskap vi far kan ligga till grund for fortsatta studier och kan vara till hjalp for
oss i vart kommande yrke, och for andra yrkesverksamma specialpedagoger nar vi moter
pedagoger i verksamheten, som nagot att forhalla oss till och téanka vidare kring.
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7 Resultat

Har redovisas pedagogernas tankar kring identitet, identitetsutveckling och vad som paverkar
identitetsutvecklingen, samt den paverkan skolan har pa identitetsutvecklingen. Resultatet
delas upp och redovisas under fdljande rubriker: Pedagogernas definition av identitet,
Pedagogernas tankar kring identitetsutveckling, Pedagogernas tankar kring skolans betydelse
i identitetsprocessen och Pedagogernas tankar kring barn som avviker fran normen. Dessa
rubriker har formulerats utifran de forskningsfragor som formulerades for studien. Av etiska
skal redovisas inte den enskilde pedagogen nér citat anges mer a&n med begynnelsebokstaven i
det fingerade namn pedagogen gavs vid transkriptionen. Da deltagarantalet ar sapass litet ar
det en stor risk att en enskild pedagog blir igenkdnd om exempelvis kon eller yrkestitel
avsldjas. Avslutningsvis sammanfattas resultatet.

7.1 Pedagogernas definition av identitet

Pedagogerna diskuterade vad begreppet betyder. De uttryckte huvudsakligen en mer statisk
uppfattning, att identitet innebar att veta vem man &r och vad man kan. Denna uppfattning
praglas i sin tur aven av den uppfattning man far av andra:

Vem man 4r i bade i sina egna 6gon och kanske i andras 6gon (E).

Identitet innebdr en medvetenhet om vem man & och med det foljer valmojligheter.
Pedagogerna menade att olika saker kan paverka denna uppfattning om vem man &r, sasom
kulturell bakgrund, férvantningar utifran ett genusperspektiv, barndom, relationer, samhéllets
normer och véarderingar. Nagra uttryckte dock en mer flexibel och dynamisk syn pa
identitetshegreppet; dels att identiteten och bilden av en sjalv kan variera beroende pa vilket
sammanhang individen befinner sig i, men &ven att identiteten kan se olika ut beroende pa om
man tittar pa sandarens eller mottagarens bild av individen. Pedagogerna reflekterade har dver
de olika roller en och samma individ kan anta. Goffman refererades till har i samtalet omkring
flera olika identiteter i olika sammanhang.

Ja, men ndgon form av mask, eller? Lite Goffman, det var ju kul! (C).

Pedagogerna betonade vikten av att se individen for den han/hon &r, oavsett ursprung. De
reflekterade kring ett individuellt perspektiv pa identitetsbegreppet, men i ett arbetslag lyftes
aven ett grupperspektiv pa identitet, att identifiera sig med en grupp. Detta perspektiv lyftes i
grundskolans arbetslag.

7.2 Pedagogernas tankar kring identitetsutveckling

7.2.1 Bemotande av andra

Pedagogerna sag manga faktorer som paverkar identitetsutvecklingen. Den framsta
paverkansfaktorn som pedagogerna framholl var de maéanniskor och de relationer som
individen moter i livet och under sin uppvéxt. Pedagogerna lyfte vikten av goda méten och
goda forebilder. Dessa viktiga goda forebilder beskrev pedagogerna fanns framst i barnets
hemmiljo. Hemmets och familjens betydelse betonades. Nagra pedagoger reflekterade over
om det fanns nagon medfodd faktor i identitetsbegreppet, ndgon medfodd "kanslighet" som
kunde spela in vid identitetsutvecklingen. Denna medfddda kénslighet kunde i sa fall gora sa
att ett barn, trots daliga odds anda klarar sig bra genom livet, eller att ett barn, med goda
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forutsattningar och gott stod anda inte utvecklar en positiv identitet. Pedagogerna menade att
hur barnet uppfattar sig sjalv har stor betydelse for identitetsutvecklingen och att denna
sjalvuppfattning paverkas av hur andra reflekterar sin bild av barnet. Det sociala arvet
diskuterades av nagra pedagoger i betydelsen att foraldrars tidigare erfarenheter av skolan kan
smitta av sig pa hur barnet uppfattar skolan, vilket i sin tur kan paverka installning och
skolresultat.

7.2.2 Sprakets betydelse i bemétandet

Ett dterkommande tema for pedagogerna var hur viktigt bemotandet var for skapandet av en
positiv eller negativ identitet hos barnet. De beskrev vilken betydelse orden och spraket har i
formandet av barnets uppfattning av sig sjalv. De menade att om omgivningen séger nagot
negativt ett antal ganger om barnet sa kommer barnet till slut att uppfatta sig sa. Sager man
saker positivt flera ganger kommer barnet att uppfatta sig sa. Om omgivningen tycker och
tanker likadant kring ett barn, &r risken stor att identiteten forstarks annu mer utifran vad man
blir upplevd som. Vissa uttryck kan vara dubbeltydiga och det ar viktigt att tdnka pa hur man
uttrycker sig for att det ska bli ratt, sa pedagogerna menade att ordet och spraket har en stor
betydelse. Det beror pa hur man sager saker och ting. Det ar sma nyansskillnader som gor stor
skillnad i betydelse. Pedagogerna menade ocksa att samma uttryck kan tas emot pa olika satt
av olika individer beroende pa hur mottaglig for kritik individen ar, eller hur pass kanslig
individen &r. De menade att det &r viktigt att ha en kansla for hur vissa saker tas emot, och vad
man kan sdga till andra manniskor. Vissa uttryck kan vara destruktiva for
identitetsutvecklingen. Det & mycket viktigt att tdnka pa vad man séger sa att man inte triggar
i gang barnet och hamnar i en negativ spiral som gor att barnet blir utatagerande.

Du menar att om man sager sadana har saker sa leder det till att bli en negativ identitet? Det ar
inget uppbyggande. Sa &r det nog. Det vi sager till eleverna... (G).

Pedagogerna uttryckte en stor medvetenhet om hur ett negativt bemétande kan bygga upp en
negativ identitet. De diskuterade inte bara vilka ord som anvédnds utan dven hur de anvands
och vilka ord som inte anvands och vilka foljder det far:

Om man bara sager den har meningen, alltsa det beror pa i vilket sammanhang och hur det
uttrycks och vad man sager mer...Det beror ju pa hur man séger det (G)

Och hur manga ganger...men ger vi dem nagot alternativ, vad de far gora?... Vi lagger inte sa
stor fokus pa alternativ. Vi ar véldigt enkla manga ganger nér vi sager: ”Ni far inte slass” och
det tror jag egentligen att alla elever vet om men de har inget annat...Vi skulle l&gga mer fokus
pa vad de far och vad de kan (V).

7.2.3 Kanna tillhorighet

Ett annat tema som pedagogerna tog upp var kénslan av att passa in, att hitta en
grupptillhdrighet, att kanna sig trygg och sedd och omtyckt. Nagon pedagog uttryckte att det
var sjélva kérnan i en trygg identitetsutveckling:

Positiv identitetsutveckling for mig skulle vara att utveckla empati och medkansla fér andra
manniskor. Det ar kdrnan av det hela, tror jag. Och empati &r dven trygghet (C).

Pedagogen menade att det finns en koppling mellan trygghet och formagan att kdnna empati.
Formagan att kunna ga utanfor sig sjalv forutsatter en god identitetsutveckling, en trygghet i
vem man &r, och att kunna sta emot grupptryck. Pa motsatt satt menade samma pedagog att en
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negativ identitetsutveckling kannetecknas av en ovilja att vilja delta. Att stalla sig utanfor.
Dessa pedagoger menade att vart samhalle bygger pa att man ska vara en del i det och vill
man inte det, om man tar avstand, leder det till negativ identitetsutveckling. Detta resonemang
skiljer sig fran tanken att den negativa identitetsutvecklingen i forsta hand sker till féljd av
inforlivande av andras bemétande, som arbetslagen i forskolan mer utgick fran i sin
diskussion. | denna diskussion om negativ identitetsutveckling framkom vikten av roller, hur
man ser pa sig sjalv och den roll man har eller har blivit tilldelad. Pedagogerna i grundskolan
diskuterade vem som avgor vad som &r en negativ identitet, &r det individen eller samhéllet,
fragade de sig.

7.2.4 Tillit och trygghet

Samtliga pedagoger betonade att barnen maste kanna att de ar viktiga for vilka de ar och inte
for vad de kan. Pedagogerna i forskolan sag en risk att ett for stort fokus pa barnens resultat, i
stallet for deras process, kunde leda till negativ identitetsutveckling. Identiteten maste kopplas
till person och inte till férmaga, eller brist pa formaga.

Jaa, att man blir bekraftad som person, inte sd mycket for vad man GOR men fér den man AR,
sa att man far veta att jag ar bra. Oavsett om jag lyckas med saker eller... s& &r jag bra anda.
Jag &r vérd att tycka om (E).

Ja (K).

Det tror jag ar jatteviktigt (E).

Precis. Absolut (H).

Ja, och att man &r trygg (K).

Trygg, ja, och bra anknytning (H).

Ja, och att man vagar vara... sig sjalv (K).

Likasa behover pedagogerna samtala med barnen om hur deras beteende och agerande far
konsekvenser, men att det da aterigen &r viktigt att skilja pa barnet som person och pa barnets
agerande:

Det &r skillnad eller om du séager att du gor mig ledsen. Men du gér mig ledsen. Da &r det hela
du. Hela du goér mig ledsen. Men det &r du ju inte. Det du sager gér mig ledsen. Det du séger
just da, det tar i mitt hjérta, det gor mig ledsen. Det ar en himla skillnad. Det &r inte hela dig
jag ar ledsen pé utan det &r ditt beteende och dina ord som kommer fram. Och da kan man ju
ocksa hitta ett satt for dem. Da kan ju de hitta en dppning i, aha, han blir ledsen nér jag sager
de orden. Da far de hitta ndgot annat, alltsa de kan hitta nagon slags 6ppning. Har &r det liksom
allting ar last, du gor mig ledsen, hela jag, jag ar kass, hela jag. Men ar det ditt beteende sa har
du anda en mojlighet att kunna forandra det (V).

Pedagogerna menade dven att det maste finnas en beredskap fran de vuxna for att barnet kan
sdga nej, och detta "nej" maste respekteras, om barnets identitet ska starkas.

7.2.5 Medvetenhet om sin egen formaga

Pedagogerna aterkom till vikten av att starka barnens tro pa sig sjalva. Framst pedagoger fran
grundskolan menade att det maste vara realistiska forvantningar pa barnen. Pedagogerna
menade att det maste finnas en medvetenhet fran alla kring ett barn sa att barnet vet vilka
forvantningar som finns. Om man inte far det stod och den hjalp som behovs for att komma
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vidare blir det en negativ identitetsutveckling och en medvetenhet kravs hos bade pedagog
och barn om vilka férvantningar som ar rimliga.

Och sa en negativ utveckling, som du fragade om. Det tycker jag ar att det blir negativt,
eftersom man inte kommer framéat om man inte hittar sig sjalv och vet varfor. Vad man ska
jobba med helt enkelt. Medvetenhet ar ju A och O (A).

7.3 Pedagogernas tankar kring skolans betydelse i
identitetsprocessen

7.3.1 Medvetenhet kring bemodtande/makt

Pedagogerna uttryckte en stor medvetenhet om framfor allt hur det bemdtande barnen utsatts
for paverkar deras identitetsutveckling. De hade manga tankar kring ordens och sprakets
betydelse i detta sammanhang. De hade &ven tankar kring vikten av goda forebilder, och
risken med daliga forebilder. De reflekterade &ver hur olika uttryck kan fa olika
konsekvenser, hur olika harskartekniker kan anvandas, men pa den direkta fragan om vilken
roll forskolan och skolan har i barnens identitetsutveckling gav de lite blandade svar. De
flesta pedagogerna ansag att den storsta delen som skolan har i barnens identitetsutveckling ar
i socialiseringsmajligheten, d.v.s. att barnen far majlighet att vistas i grupp i skolan. De far
mojlighet att samspela med andra och framfor allt grundskolans pedagoger sag gruppens
bidrag till identitetsutvecklingen som storre an den enskilde lararens:

Ibland kan jag ka&nna eller misstdnka att sjélva undervisningssituationen &r lite dverskattad i
deras identitetsformning sa att séga... Det ar mer kompisar alltsa det som sker pa raster och
lektioner formar dem egentligen mer an vad min spanskalektion gér om man sager sa (G).

En pedagog i forskolan betonade att det star i laroplanen om att forskolan &r en viktig del i
identitetsutvecklingen.

Det landar ju mycket pa forskolan. Men det star ju i var laroplan att vi ska verka for att
utveckla deras identitet och... (H).

En pedagog fran grundskolan sag sig som viktig i identitetsutvecklingen. Pedagoger kan vara
positiva forebilder, men ar dven viktiga genom att motverka negativa krafter. Barnen behdver
kompisar ocksa som kan paverka socialt - gruppen &r viktig - men pedagogen ar viktig i att
skapa en god gruppdynamik och ett gott gruppklimat. Skolan och pedagogerna i skolan har en
stor och viktig del i barnens identitetsutveckling, trodde en av pedagogerna i skolan, eftersom
de traffar barnen sa mycket, framfor allt i de tidiga aldrarna, ibland mer an foraldrarna. En
pedagog som har en god positiv relation till barnen sprider en positiv stdimning i gruppen.
Med samma resonemang kan man séga att skolan har misslyckats, enligt samma pedagog, om
barnen far en negativ identitet.

Jag tror att skolan har en jattestor del i det for de traffar manga ganger mer skolpersonal i de
yngre aldrarna. Dar &r det en person oftast som har valdigt stor mojlighet att paverka. For dar
traffar de manga génger fler 4n sina foraldrar (V).

Det som pedagogerna lyfte som var avgoérande var bemotandet och engagemanget hos
pedagogen snarare an hur mycket tid pedagogen lagger i klassen.
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Det ar ju lite ocksa vad du sander ut for nagonting. Vilket engagemang... Jag tror att det ar
mycket den har spegeln, vad de ser, vad de sénder ut. VVad sdnder man ut for vibbar? (V).

Ett arbetslag i forskolan uttryckte att pedagogerna i forskolan hade en viktig roll i barnens
identitetsskapande genom att deras varderingar, forutfattade meningar, stdmplingar och
fordomar lyser igenom i forhallningssatt och bemdétande av barnen. Detta paverkar i sin tur
barnens identitetsskapande. | forskolan ska man kunna vara professionell och inte ta det sa
personligt till skillnad fran i familjen.

Vi har en san jakla stor... laskigt stor roll i barnens identitetsutveckling... som jag ibland... jag
vet vi har skrivit det i vara utvarderingar nan gang att vi sar manga fron men vi sétter ocksa
spar (L).

| detta resonemang lyftes dven de vuxnas skyldighet att vara professionella och att ha en
samsyn och ett liknande forhallningsstt.

7.3.2 Samhallets betydelse

Nagra pedagoger i grundskolan sag att samhallet i stort har ett storre ansvar i
identitetsutvecklingen &n enskilda pedagoger.

Jag skulle nog vilja ... Jag ser det inte som att skolan har misslyckats... Jag ser det hellre som
att hela maskineriet har misslyckats i sadana fall. I synnerhet nar de kommer upp i nionde klass
och ar socialt missanpassade i samhéllet. D& har det fallerat langt tidigare innan skolan utan da
ar det redan fran barnsben att det ar nagonting som inte riktigt funkat, inte klaffat. Jag skulle
inte ens lagga det helt pa fordldrarna utan pa samhallsstrukturen har ju inte gett de barnen det
stod... tvangsmassigt eller inte som de har behgvt. Enligt mitt tycke... Maskineriet har glappat
i sédana fall. Skyddsnatet har inte fungerat (C).

Pedagogerna lade aven ett samhallsekonomiskt perspektiv pa fragan. De menade att ofta
arbetar skolan for fort framat, da ekonomin styr, och man tanker for kortsiktigt. De efterlyste
ett livsperspektiv for de har barnen. Vilka majligheter far dessa barn i sitt fortsatta liv?

Sen nagonting som jag tycker ar direkt destruktivt for manga som har den har negativa
identitetsutvecklingen. Det ar att skolan oftast, att skolan har sa javla brattom framét. Att det
hela tiden maste presteras gentemot malen i nian, det ar betyg. En san hir elev kanske bara
hade behovt bara ett ars tid och landa i sig sjalv och kunna bygga dem har relationerna. Léra
sig att 16sa konflikter utan att explodera utan att det hela tiden ska vara framat, framat, framat.
Nu maste vi i nian, och efter nian ar det gymnasiet och efter gymnasiet ar det jobbet eller
hogskolan. Som sagt, bara tagit det lugnt, pys ut och varva ner. Kanske fokusera mindre pa
amnesrelaterad undervisning och mer pa livskunskap, hur man ska hantera olika situationer

©).

Tror jag med (V).

Det kanske hade kunnat vanda det har. Tid (C).

Och relationsbyggande (V).

Ja (C).

Det ar mycket ekonomi (G).

Jo, men fragan ar vad det kostar om de inte far den tiden (C).
Jag tror att det &r, att man forlorar mer (V).

Men det &r alltid kortsiktigt... Det vet vi ju (G).
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7.4 Pedagogernas tankar kring barn som avviker fran normen

Pedagogerna i denna studie hade samtliga erfarenhet av arbete med barn i behov av sarskilt
stdd och de relaterade alla till den egna verksamheten och till autentiska fall vid samtalet. De
menade att det finns en stor risk for att ett barn som avviker fran normen hamnar i en negativ
spiral i sin identitetsutveckling p.g.a. det bemétande han/hon far och som tenderar att
upprepas tills det befasts hos barnet sjélv. Pedagogerna i sérskild undervisningsgrupp menade
att det kunde vara en fordel att komma till den typen av verksamhet dar den invanda roll som
man tagit pa sig utmanas da man inte langre ar unik i rollen som "buse" i den miljon.
Pedagogerna efterlyste alla en djupare forstaelse for helheten runt de barn som avviker for att
battre kunna méta dem och forsta vilka de ar som personer och kunna ge dem vad de behdver.
De menade att allt for ofta mots dessa barn av oforstaende pedagoger som inte har sett
individen bakom beteendet utan forsoker fa barnet att passa in i en verksamhet som inte &r
anpassad for just det barnet och dess behov, eftersom man inte har gjort en kartlaggning av
vad som behovs goras.

..vad ar det nu for material vi ska erbjuda och vad &r det nu for larmiljoer och larsituationer
och gruppkonstellationer som vi ska ha? Det ar ju det som ar vérat jobb, med detektivarbetet.
Sa att vi gor en forskola for alla barn. S att man far en positiv identitetsutveckling (L).

Pedagogerna lyfte vikten av att man inte far glomma att se de utagerande barnen. Ett arbetslag
i forskolan betonar aven att de tysta barnen inte far glommas bort i detta sasmmanhang. Har
betonades allas lika varde och en forskola for alla barn.

7.5 Sammanfattning av resultatet

Pedagogerna ser identitet som formagan att veta vem man ar och vad man kan. Denna
formaga skapas i sin tur av den bild man fatt i de moten man har med andra och formas
genom hela livet. Pedagogerna gav ocksa uttryck for att man kan ha flera olika identiteter i
olika sammanhang, och att man kan uppfattas olika av olika personer. Viktiga personer for
identitetsutvecklingen ar manniskor i barnets narhet, bade som forebilder och genom det
bemotande man far. Pedagogerna lyfte &ven spraket som en viktig faktor i
identitetsutvecklingen. Skolans betydelse for identitetsutvecklingen sag pedagogerna framst
som mojligheten att fa socialisera med andra i grupp, och den enskilde pedagogens roll i
identitetsutvecklingen lyftes inte lika tydligt. Pedagogerna sdg en stor risk att barn som
avviker fran normen hamnar i en negativ spiral och far en negativ stampel vilket de inforlivar
I sin identitet.
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8 Diskussion

| detta avsnitt presenteras inledningsvis metoddiskussion, dér metodens for- och nackdelar
diskuteras och jamfoérs med litteratur. Darefter diskuteras resultatet i resultatdiskussion i
relation till studiens teoretiska utgangspunkt, studiens syfte och den genomgangna teoridelen.
Avslutningsvis presenteras tankar kring studiens specialpedagogiska implikationer samt
forslag till vidare forskning.

8.1 Metoddiskussion

Det visade sig att det var mycket svart att fa deltagare till studien. Skalet som angavs var att
pedagogerna inte hade tid att avsatta for var studie. Vi tror att om vi hade haft ett amne for
vara samtal som var mer verksamhetsforankrat och aktuellt, som exempelvis det nya
betygssystemet, skriftliga omdomen el. dyl. sa hade det varit mer motiverande fér dagens
redan stressade ldrare att stélla upp med sin tid.

De arbetslag som valde att vara med studien hade alla stor erfarenhet av att arbeta med barn i
behov av sarskilt stod. Vi stéller oss fragan om detta faktum gjorde att dessa pedagoger var
mer intresserade av att vara med i studien? Vi ténker att tankar kring barns identitet och
faktorer som paverkar identitetsutvecklingen kan vara nagot som pedagoger som mater barn i
svarigheter brottas med oftare dn pedagoger som inte gor det. Vi tanker ocksd att de
pedagoger som valde att vara med i var studie kommer fran skolkulturer dar man &r van att
samtala med varandra, vilket ju var nagot vi stravade efter. Kanske man i arbetslag, dar man
moter barn i svarigheter av olika slag, & mer 6ppen for att samtala och har en storre vana av
att gora det an i arbetslag dar man inte pa samma sétt stélls infor den problematiken.

Att anvanda sig av fokusgruppsintervjuer som metod har varit en bra metod for att fa fram
datamaterial till studien, vilket dven Halkier (2010) och Wibeck (2011) papekar. Genom
samtalen framkom manga aspekter av de begrepp som studien hade som syfte att skaffa
kunskap om. Da pedagogerna hade mojlighet att sjdlva styra samtalen blev de mer fria att
komma in pa de aspekter de sjalva villa ta med. For att reliabiliteten skulle sékerstéllas var det
viktigt att vi holl samma struktur i alla samtalen och samtalen utgick darfér kring samma
intervjumall. Upplevelsen blev att pedagogerna uppnadde ett larande i samtalen da de
reflekterade tillsammans och utbytte tankar, nagot som inte hade skett vid enskilda intervjuer.
Inom bade sociokulturell larandeteori och symbolisk interaktionism sker ldarande och
utveckling i samtal och samspel, och interaktion betonas (Sélj6, 2010, Dysthe, 2003, Mead,
1976, Trost & Levin, 2010). En komplettering, med enskilda intervjuer, for att fa méjlighet att
komma mer in pa djupet i hur pedagogerna tankte framfor allt kring sin egen roll i barns
identitetsutveckling kunde genomforts, men detta hade inte rymts inom tidsramen for arbetet
med denna studie.

Gav intervjufragorna de svar som efterfragades? Kanske inte helt till fullo. Da syftet var att fa
kunskap om pedagogernas medvetenhet om den makt de har att paverka barns identitet
stalldes inte fragan direkt for att inte styra pedagogerna at nagon riktning. Detta kan ha
inneburit att det istallet blev en for otydlig fragestallning. Dessutom kan fragan om skolans
roll 1 barnets identitetsprocess ha lett till att pedagogerna uppfattat att de ombads reflektera
enbart om skolan som institution och inte dven om lararens roll. Detta kunde kanske ha
undvikits om en pilotgrupp anvénts for att testa intervjuguiden innan studien inleddes vilket
ocksa Halkier (2010) rekommenderar. Da det var svart att hitta fokusgrupper, var detta inte
genomforbart, eftersom det da hade blivit for fa fokusgrupper, som skulle ligga till grund for
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studien. Detta diskuterades med handledaren och det som framkom i denna diskussion blev
det s&tt som nu genomforts.

8.2 Resultatdiskussion

Studiens syfte var att undersoka pedagogers tankar kring vad som pdaverkar barns
identitetsskapande, samt undersdka deras medvetenhet om den makt de har att forma barns
identitet, framfor allt hos de barn som avviker fran normen. Har diskuteras resultatet utifran
studiens fyra forskningsfragor, men kopplas inledningsvis till studiens teoretiska
utgangspunkt.

8.2.3 Resultatet kopplat till symbolisk interaktionism och sociokulturell
larandeteori

Studien har den sociokulturella larandeteorin och symbolisk interaktionism som
utgangspunkt. Inom den sociokulturella larandeteorin betonas vikten av att satta manniskan i
ett sammanhang, att se den kultur som manniskan befinner sig i (Saljo, 2010). Man betonar
interaktion och samverkan och ser spraket som ett viktigt redskap i larprocessen. (Dysthe,
2003). Aven inom symbolisk interaktionism betonas samspelet och interaktionen. Man
betonar symbolers betydelse i interaktionen, och av alla symboler, menar Mead att den vokala
gesten ar den viktigaste (Mead, 1976). Pedagogerna i studien satter in barnen i ett storre
sammanhang. De ser till bakgrundsfaktorer som kulturell bakgrund, socioekonomisk status,
konsroller, forvantningar, socialt arv. De beskriver vikten av sociala relationer och hur
individen reflekterar 6ver sig sjalv och sin identitet i forhallande till andra. For att fa en
objektiv bild av ndgonting kravs ett samforstand mellan samspelande parter, och pedagogerna
ger uttryck for en forstaelse av identitetsutvecklingen som just en sadan process.

"Sprak och larande hanger ol6sligt samman liksom sprak och identitetsutveckling”
(Skolverket 2010, s. 7) skriver Laroplanen for forskolan. Aven Laroplanen for grundskolan
for detta resonemang (Skolverket, 2011). Sprak, bemé&tande och identitetsutveckling I6per
som en rod trad genom datamaterialet for denna studie. Pedagogerna aterkommer till sprakets
betydelse for identitetsutvecklingen, bade genom vad man sager, hur man séger det och vad
man inte sager. Pedagogerna uppvisar stor medvetenhet om ordens och sprakets makt att
paverka och forma en individs uppfattning om sig sjalv.

8.2.4 Pedagogernas definition av begreppet identitet

Pedagogerna lyfter hur barns identitet paverkas av vilket bemotande de far av andra i sin
omgivning, men dven av Vvilka forebilder de mdoter. De uttrycker en bild av
identitetsutveckling som kénns igen i framfor allt i symbolisk interaktionism (Mead, 1976)
dar man menar att identiteten formas i den unge utifrdn de reaktioner man moter pa de
signaler man sander ut. Aven i den sociokulturella larandeteorin betonas samspel och
interaktion men &ven kulturens betydelse for identiteten (Saljo, 2010, Dysthe, 2003). Alla
dessa aspekter tar pedagogerna upp i samtalen omkring vad identitet &r. De reflekterar aven
Over vilka signaler man sjélv sander ut och vilka masker eller roller man som individ véljer att
ta pa sig. | detta sammanhang refererar de sjalva till Goffman (2004). | grundskolan kommer
ett storre samhéllsperspektiv in, och man menar att skolan och samhallet i stort har ett ansvar
for att barn misslyckas i skolan och sedermera i livet. Jenner (2004) betonar att samhallet har
en stor betydelse. Vi bildar oss hela tiden uppfattningar kring de manniskor som vi méter och
formar sedan vara uppfattningar kring detta. Danielsson och Liljeroth (1996) papekar att
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identiteten utvecklas i en livslang process och ju starkare ens identitet blir desto mer empatisk
blir man, nagot som pedagogerna ocksa reflekterade Gver, sambandet mellan férmagan att
kanna empati och identitet.

8.2.5 Pedagogernas tankar kring de barn som avviker fran normen - hur
dessa barns identitetsutveckling paverkas

Vi ser en skillnad i hur pedagogerna fran forskolan respektive grundskolan diskuterar kring
identitetsbegreppet, framfor allt néar det galler utvecklingen av en negativ, eller avvikande,
identitet. Jenkins (2008) menar att avvikelseklassifikationer ar kollektiva. Du kan som individ
ta till dig andras tankar kring dig som avvikande och inférliva dessa i din identitet, eller du
kan sjalv vélja att tillhéra en avvikande grupp. Evenshaug och Hallen (2010) havdar att det &r
lattare for ett barn att ta pa sig rollen som det svarta faret och kanna en tillhorighet an att inte
kdnna nagon tillhdrighet och identitet. Bada dessa aspekter kom upp i datamaterialet.
Pedagogerna som moter aldre barn lagger storre vikt vid det egna valet som individ. De ser en
negativ identitet som en foljd av att stalla sig utanfor samhéllet — att gora ett aktivt val, medan
pedagogerna som moter yngre barn samtalar mer kring yttre faktorers ansvar for barnets
negativa identitetsutveckling — har sker en mer passiv negativ identitetsutveckling hos barnet.
Denna skillnad i att resonera kan vara ett uttryck for att pedagogerna relaterar till den
verksamhet de arbetar i och de barn de moter dér. | férskolan moter pedagogerna yngre barn,
och for dessa barn far pedagogerna rollen som signifikanta andra (Mead, 1976) som darmed
far stort inflytande pa barnets identitetsskapande. De identiteter som etableras tidigt i livet ar
mindre flexibla, enligt Jenkins (2008) eftersom det lilla barnet inte har sd mycket eget
mandverutrymme, utan ar mer utsatt for omgivningens paverkan. | aldre aldrar tar skolan mer
rollen som generaliserade andre (Mead, 1976) och foérmedlar samhallets normer och
varderingar. Den unge kan da vélja att ta till sig de reflektioner fran omgivningen som
bekraftar den identitet han/hon redan inforlivat. Da pedagogerna i studien uttryckte tankar
som i mangt och mycket kan relateras till Mead och symbolisk interaktionism nar det galler
hur identitet formas, ar det inte otdnkbart att skillnaden i hur pedagogerna reflekterar dver
uppkomsten av negativ identitet kan vara préglat av detta. Pedagogerna i grundskolan
(sérskild undervisningsgrupp) ger intrycket av att de ser sin roll som att vara den som ska
reparera den skada som eventuellt har skett i barnets identitet nar barnet kommer till deras
verksamhet, medan pedagogerna i forskolan ser sin roll mer som att stédja en positiv
identitetsutveckling redan fran borjan hos barnet.

8.2.6 Pedagogernas tankar kring de faktorer som paverkar
identitetsutvecklingen, positivt eller negativt

Pedagogerna i studien aterkommer ofta, liksom Giddens (1999), till barnets behov av att bli
sedd och av att kénna trygghet och tillit for att kunna utveckla en positiv, trygg identitet. Om
denna trygghet inte finns i hemmet blir det &n viktigare att den finns i skolan. Har sag
pedagogerna att de hade en viktig roll att fylla. | férskolan pratar pedagogerna mycket om
vikten av att vara goda forebilder, som kan ge barnen trygghet och tillit. Crafoord (2007)
havdar att barn som inte kanner trygghet och tillit med vuxna ofta blir mer misstanksamma
och faller in i fel beteenden och onda cirklar kan uppsta. Det &r av betydelse, menar Crafoord
(2007), att anvanda sig av orden ja och nej nér det galler att bygga upp en tillit med barnen.
Har kommer spraket in som en betydande faktor. Pedagogerna lyfter ocksa vikten av att
starka barnen for dem de &r och inte for vad de presterar. Aven Erikson (1981) och Modigh &
Olsson (2000) betonar ocksa hur viktigt det ar att bli positivt bemdtt i de olika
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utvecklingsstadierna. Ett negativt bemotande kan leda till att identiteten blir svag och att man
utvecklar en misstro mot andra i sin omgivning.

8.2.7 Pedagogernas tankar kring och medvetenhet om den makt de har i
skolan att forma barns identitet

Forutom rollen som trygghetsskapare sag pedagogerna att de hade en roll att fylla som
representanter for den norm som samhallet pabjuder, den generaliserade andre (Mead, 1976).
Denna aspekt togs mest fram i arbetslagen fran grundskolan. | vart svenska samhaélle ar
idealet exempelvis att fungera i grupp, och det ar en fardighet som lars ut i dagens skola och
som varderas hogt. Stravan att &ndra personligheten och medvetandet hos eleverna for att
passa ihop med det de vuxna tycker ar viktigt kallar Persson (2003) fér ménniskoférandrande
maktutdvning. Nagon pedagog sag ett dilemma nar den egna moralen krockade med det som
man visste var normen. De sag aven att skolan har en viktig roll att fylla som arena for barnen
att fa majlighet att 6va social interaktion i grupp vilket ar viktigt for identitetsutvecklingen.
Nagon pedagog uttryckte att man som pedagog var viktig for gruppen genom att skapa ett gott
klimat, och ddrmed motverka negativa krafter. En annan pedagog uttryckte tydligt att man
som enskild larare inte hade sa stor paverkan pa barnens identitetsutveckling utan att den
snarare var mer beroende av kompisar och andra som star barnet narmare. En pedagog i
grundskolan uttryckte att det finns en tendens att man inte ar tydlig gentemot barnen. Det
krdvs en medvetenhet och ett mod hos de vuxna att ta ansvar och sétta ner foten och &ven
stalla krav gentemot barnen. Crafoord (2007) menar att det maste finnas en maktkamp mellan
vuxna och barn. Denna aspekt togs inte upp pa samma satt i forskolans arbetslag.

8.2.8 Sammanfattande diskussion av resultatet

Pedagogerna uttryckte en stor medvetenhet om hur bemotande, forhallningssatt och framfor
allt spraket kan fa stor paverkan pa identitetsutvecklingen, framfor allt hos de barn som
avviker pa nagot satt. Persson (2003) menar att det pagar en standig maktutévning i skolan i
betydelsen att man standigt forsoker paverka eleverna pa nagot satt. Han menar ocksa att det
finns personer som inte & medvetna om att de utdvar makt. Aven Steinberg (2005) papekar
att det pagar ett standigt maktforhallande mellan larare och elever. Bade Hundeide (2003),
Giota (2002) och Taube (Nilholm, 2012) ser ett samband mellan dalig sjalvkénsla och daliga
skolresultat. Kimber (2005) hévdar att det &r viktigt att man som pedagog ser sin roll i
formandet av barnets identitet. Det intressanta i sammanhanget blir har vilken roll lararna
anser sig ha i detta samband. Att det foreligger ett samband mellan en individs sjalvkénsla och
hur en individs identitet utvecklas och hur han eller hon presterar i skolan och utvecklas
vidare i livet forefaller sta klart for pedagogerna i féreliggande studie. De hanvisar ofta till sin
egen verksamhet, framfor allt dd de samtliga har erfarenhet av arbete med barn i behov av
sérskilt stod av olika slag. Thornberg (2007) betonar lararnas och elevernas olika roller nar
det galler mojligheten att skapa utveckling och larande. Hjorne och Sé&lj6 (2008) har i sin
undersokning ocksa sett sambandet mellan hur man samtalar kring barn i skolan och
tillskriver barnet en identitet och hur barnet formas efter detta.

Var ser da pedagogerna att ansvaret ligger? Var ligger makten att paverka barns
identitetsutveckling? Det tydligaste svaret blir hos dem som ar betydelsefulla for barnet, hos
dem som barnet moter i sin vardag och som barnet har en k&nslomassig relation till. Det
behdver inte vara en person som star barnet nara, men det ar ndgon som &r betydelsefull for
barnet. Vidare paverkar bemdtandet fran omgivningen genom att barnet inforlivar det
omgivningen projicerar pa barnet. MGots barnet av  positiva reflektioner  blir
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identitetsutvecklingen positiv, mots det av negativa reflektioner blir identitetsutvecklingen
negativ. Detta resonemang stods av Kimber (2005) som menar att man ska forsoka arbeta bort
de negativa processerna och forsoka plocka fram de positiva processerna istéallet. Pedagogerna
ser vikten av spraket och vikten av att se och bekréafta barnet. De ser att skolan har en viktig
del i detta, men framst som en majlighet for barnet att fa inga i ett socialt sasmmanhang.

Pedagogerna reflekterar 6ver hur man i skolan kan uttrycka sig och vilka konsekvenser det
kan fa for barnens identitetsutveckling nar de reflekterar Over ett fiktivt material i
fokusgruppssamtalet. Kimber (2005) papekar att det ar farligt med sa kallade sankningar, da
man ger barnen negativ kritik och inte later eleven utvecklas pé ratt satt. Aven Persson (2003)
menar att man inte ska ge stamplingar som paverkar eleven negativt genom att tala om att de
ar annorlunda.

Vid analys av vad pedagogerna uttrycker gor de i denna undersdkning inte en direkt koppling
till sig sjalv som pedagog och den makt eller inflytande varje enskild pedagog har i barns
identitetsutveckling i métet med barnen i skolan. Detta kan bero pa att pedagogerna faktiskt
inte gor en sadan koppling, men kan aven bero pa de fragor som stalldes under samtalet. | ett
av arbetslagen stéalldes motfragan om de skulle samtala kring skolans eller pedagogernas
paverkan pa barns identitetsutveckling. Om det uppfattades som att samtalet skulle rora sig
om skolan i motsats till pedagogernas individuella paverkan i de ovriga arbetslagen blir
naturligtvis samtalsinnehallet darefter. | det arbetslag dar denna motfraga kom upp gjordes en
atskillnad mellan synen pa skolans respektive pedagogens paverkan pa barns
identitetsutveckling, genom att skolan ansdgs ha stor paverkan, medan den enskilde
pedagogen hade en mindre, om nagon, paverkan. De bada arbetslagen fran grundskolan, som
dessutom bada arbetade i sarskild undervisningsgrupp sag en skillnad mellan arbetet i de
grupperna, jamfort med arbetet i andra gruppkonstellationer ndr det géller pedagogens
betydelse. De menade att man i en sarskild undervisningsgrupp fick en narmare relation med
barnen, och darmed en viktigare roll i barnets liv. | forskolans arbetslag uttrycks en nagot
storre medvetenhet om vilken viktig roll pedagogen spelar i barnens identitetsutveckling.

8.3 Specialpedagogiska implikationer

I den litteratur som vi har haft som grund for studien har det framgatt att pedagoger i skolan
har en stor roll i och ett stort inflytande Over barns identitetsutveckling, och en makt att
paverka hur barn uppfattar sig sjalva, men att de inte alltid & medvetna om denna makt. | var
studie uttryckte de deltagande pedagogerna en medvetenhet om hur barns identitet formas och
paverkas av yttre faktorer varav de viktigaste var barnen blir bemétta och hur andra, viktiga
personer i deras omgivning talar med dem och om dem.

Genom handledning och samtal tillsammans med en specialpedagog kan pedagoger reflektera
over sin roll i barns identitetsutveckling. Man kan reflektera kring vad det finns for
forvantningar gentemot barnen och hur barnen bemots i skolan. Vi ser, utifran var studie, att
det &r viktigt att man som pedagog ser sin roll i ett sammanhang och fa syn pa sin egen roll i
den egna verksamheten. | arbete med andra har det en stor betydelse hur man ser pa sig sjalv.
Vad &r bra och vad behover forandras? Hur ser forhallningssattet ut och finns det en
medvetenhet om vilka signaler som sands ut gentemot de barn som finns i verksamheten? For
att fa syn pa detta kan specialpedagogisk handledning vara bra.
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Specialpedagogen kan dven vara en hjalp for pedagogerna att hitta verktyg for att fa syn pa
det egna forhallningssattet, genom att hitta arbetssatt for observationer, diskussioner och
gemensamma analyser av dessa observationer. Fokusgruppssamtal kan vara en lamplig metod
att anvanda sig av for att samtala kring olika etiska dilemman, da de leder till ett samtal och
en dialog dar det finns mojlighet att utbyta tankar och tillfalle till gemensamt larande.

8.4 Forslag till fortsatt forskning

Laroplanerna for forskolan och grundskolan framhaller att sprak, larande och
identitetsutveckling och sambandet daremellan &r viktigt (Skolverket, 2010, 2011). Utifran
detta kan det vara av varde att undersdka vad pedagoger inom hela skolans vérld har for
tankar och medvetenhet om detta samband. (I denna studie har pedagoger fran férskola och
sérskild undervisningsgrupp i grundskola deltagit.) Ellmin och Levén (1998) betonar vikten
av att ha en skola for alla och det ar val dit vi alla skall strava?

Ett forslag till fortsatt forskning vore att fa samtala med pedagoger fran mer heterogena
klasser i grundskolan som inte &r organiserade i sérskild undervisningsgrupp och fa fram hur
de reflekterar kring barns identitetsutveckling och hur medvetna de ar om sin roll i denna
process. Finns det samma medvetenhet hos dessa pedagoger som inte har samma typ av
verksamhet och som mojligtvis inte har samma vana av att reflektera kring barn, som &r i
behov av sarskilt stod av den dignitet som oftare pedagoger i sérskild undervisningsgrupp
moter?

En annan aspekt ar hur pedagoger i sarskolan reflekterar kring samma &mne. Dessa pedagoger
moter en annan typ av problematik i en annan typ av skolorganisation. Reflekterar de dver
samma faktorer nar det galler barns identitetsutveckling, som de pedagoger vi har métt i var
studie?
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Bilaga 2

INTERVJUGUIDE (efter Halkier, 2010)

Introduktion:

- VValkomna

- Tacka for att de vill deltaga

- Presentera oss och var studie:
* Presentera 0ss, namn, yrke, utbildning, syfte med var studie: som blivande
specialpedagoger vill vi fa kunskap om hur pedagoger ser pa barns identitet
och de faktorer som paverkar barns identitetsutveckling.
* Tidsatgang: 1,5 timme
* Vi ar dar som moderator d v s aktiv lyssnare som har koll pa tiden och
som introducerar @mnen och ev stéller fragor om det behovs for att belysa
vissa aspekter av amnet, i ovrigt haller sig moderatorn utanfor samtalet, resp
observator d v s assistent som ordnar med det praktiska och antecknar det
som inte "syns" pa ljudinspelningen, t ex vem som sager vad.
* vi spelar in med hjalp av tva diktafoner for att sakert fa med allt som
sdgs och observattren antecknar. Dokumentationen avidentifieras och &r till
for oss och var handledare.
* Deltagarnas samtal ar det viktiga. Vi &r intresserade av deras tankar och
funderingar. Inte ute efter ratt eller fel.
* Materialet ska sedan avidentifieras, transkriberas och analyseras
tillsammans med data fran andra samtal. Anvéndas i var
magisteruppsats  for  forskningsandamal. Uppsatsen publiceras pa
universitetets databas.
* Fullstandig sekretess fran vart hall. Deltagarnas kon, yrke, alder, antal
ar i yrket och antal ar i arbetslaget kan komma att anges i uppsatsen. Aven
forskolans/skolans  identitet avidentifieras. Beskrivs i allménna
termer.
* Deltagandet ar frivilligt. Man kan hoppa av nar som helst.

- Har deltagarna nagra fragor?

Oppningsfragor:

Deltagarnas

-namn,

-yrke,

-alder,

-antal ar i yrket,
-antal ar i arbetslaget

Introduktionsfraga:

“Vad ar identitet?”
"Vad formar barns identitet?"



Inledningsfraga:

"Hur ser en positiv identitetsutveckling ut? ("Hur ser en negativ identitetsutveckling ut?" Om
inte den aspekten kommer upp spontant i samtalet)

Ovning:

Textlappar:

Lamna fram textlapparna osorterade i tva hogar. Alla far varsin hdg. Deltagarna far lasa
lapparna och reflektera dver vad de tdnker om dem. Vi forklarar, om det behovs, att det ena ar
vuxenuttryck, det andra ar kénsla hos barnet, "vem ar jag". Sortera och para ihop dem efter
eget tycke individuellt. Sedan samtala tillsammans 6ver hur de har ténkt.

Inledningsfraga:

"Hur ser ni pa forskolans/skolans roll i barns identitetsprocess?"

Ovning:

Film:
http://www.ur.se/Produkter/137348-Dr-John/Ledarskap-i-klassrummet/Inflytande-eller-makt
Fraga till filmen:

“Vad far ni for tankar nar ni ser filmen? “

"Vad hander i filmen?"

"Vad tror ni kommer att handa sen?"

Ovning:

Case:
Deltagarna far lasa caset individuellt. Darefter stélls fragan:
"Hur tanker ni kring Pelles identitetsutveckling?"

Avslutning:

Reflektion och summering. (Gors av observattren)

Slutfraga:

“Ar det ndgot vi har missat?
“Ar det nagon som vill tillagga nagot?”



Bilaga 3

VUXENUTTRYCK:

“Man far inte slass!”

“Vad duktig du ar!”

“Vad du ar fin.”

“Tank om alla gjorde som du.”

“Jag forstar mig inte pa dig.”

“Skynda dig nu!”

“Du gobr mig glad.”

“Vad tror du att dina foraldrar tycker om det har?”
“Du som &r sa stor borde klara detta sjalv.”
“Du ar hopplés.”

“Du gOr mig arg!”

“Nu blev det inte ratt.”

“Vad du kan!”

“Du gbr mig ledsen.”

“Du maste forsoka skarpa dig!”

“Tank, vad du har lart dig!”

“Vi maste hjalpas at.”

“Jag tycker om dig.”

“Du maste ta ditt ansvar.”

“Nu vill jag inte hora ett ord fran dig mer!”
“Du maste vanta pa din tur.”

“Jag har aldrig traffat nagon som du forut.”



Bilaga 4

KANSLA HOS BARNET:

“Vem ar jag...?”

“Se mig!”

“Ingen tycker om mig.”

“Lat mig vara!”

“Jag kan!”

“Jag ar bast!”

“Jag passar inte in.”

“Jag vill!”

“Jag ar liten.”

“Jag kommer i sista hand.”

“Jag ar redo for livet!”

“Jag ar speciell.”

“Hoppas att ingen ser mig.”

“Jag kan ingenting.”

“Jag ar unik.”

“Det ar nagot sarskilt med mig, men jag vet inte vad...”
“Jag kommer i forsta hand.”

“Jag tror att jag kommer att explodera!”
“Det &r ingen ide”

“Jag ar omtyckt.”

“Jag kan inte.”

“Jag tror inte att jag ar uppskattad har.”



Bilaga 5

Pelle, 3 ar

Pelle ar 3 ar och har precis borjat pa forskolan efter att ha vistats hemma under sina forsta
levnadsar. Han har en tva ar aldre syster, Anna, som redan gar pa samma avdelning som Pelle.
Pelles foraldrar har berattat for forskolepersonalen att Pelle har svart att sitta stilla, och att
syskonen brukar braka en hel del hemma. For att det ska funka béttre brukar familjen ibland
dela upp sig sa att Anna far vara med en foréalder och Pelle med den andra foraldern pa
helgerna och hitta pa saker.

Pa forskolan blir det tufft for Pelle direkt. Pedagogerna beskriver Pelle som orolig,
okoncentrerad, impulsiv, lattdistraherad, han har ett stort behov av bekréftelse, blir latt arg
och slass. Han kan mitt i en aktivitet riva de andra barnens byggen och skratta hogt. De andra
barnen &r rddda for honom, och han har inga kompisar i gruppen. Né&r det &r farre barn i
gruppen och han far mojlighet att vara nara en vuxen ar han betydligt lugnare. Pedagogerna
berattar t ex om en situation under en eftermiddag da Pelle var med tva éldre barn och lekte
rollek under en lang period (Pelle var hund) da det bara var de tre barnen kvar pa forskolan,
och det fungerade enligt pedagogerna jattebra. Pedagogerna marker snart att de behover skilja
syskonen at da storasyster vet precis vilka knappar hon ska trycka pa for att fa Pelle att
explodera. Det hander att Pelle inte ar pa forskolan utan att han da istallet far vara med
mormor dar han trivs, for att fa chans att fa lugn och ro emellanat. Pedagogerna, som har haft
Anna i flera ar, ar lite tagna pa séangen Over Pelles beteende, da syskonen &r varandras raka
motsatser. De ar villradiga och vet inte hur de ska bemota Pelle. De kanner dven en press fran
de andra barnens foréldrar da nagra foraldrar har klagat pa Pelle. De kanner att mycket tid och
kraft gar till att forsoka lugna Pelle och fa barngruppen att fungera. De dagar Pelle inte ar pa
forskolan kan pedagogerna slappna av, och de upplever att barngruppen da ar mycket mer
harmonisk och lugn.



Bilaga 6

Pelle, 9 ar

Pelle ar 9 ar och har precis borjat i 3:an och har i samband med det bytt arbetslag pa skolan.
Han har en tva ar aldre syster, Anna, som redan gar i Pelles nya arbetslag. Pelles foraldrar har
berattat for personalen att Pelle har svart att sitta stilla, och att syskonen brukar braka en hel
del hemma. For att det ska funka béattre brukar familjen ibland dela upp sig sa att Anna far
vara med en foralder och Pelle med den andra foréaldern pa helgerna och hitta pa saker.

I 3:an blir det tufft for Pelle direkt. Pedagogerna beskriver Pelle som orolig, okoncentrerad,
impulsiv, lattdistraherad, han har ett stort behov av bekréftelse, blir latt arg och slass. Han kan
mitt i en aktivitet forstora de andra elevernas arbete och skratta hogt. De andra eleverna &r
radda for honom, och han har inga kompisar i gruppen. Nar det ar farre elever och han far
mojlighet att vara néra en vuxen ar han betydligt lugnare. Pedagogerna berattar t ex om en
situation under en eftermiddag da Pelle var med tva &ldre elever som spelade spel under en
lang period (Pelle fick vara poangraknaren) da det bara var de tre eleverna kvar pa fritids, och
det fungerade enligt pedagogerna jattebra. Pedagogerna marker snart att de behover skilja
syskonen at da storasyster vet precis vilka knappar hon ska trycka pa for att fa Pelle att
explodera. Det hander att Pelle inte &r pa fritids utan att han da istallet far vara med mormor
dar han trivs, for att fa chans att fa lugn och ro emellanat. Pedagogerna, som har haft Anna i
flera ar, &r lite tagna pa séangen Gver Pelles beteende, da syskonen ar varandras raka motsatser.
De ér villradiga och vet inte hur de ska bemota Pelle. De kéanner dven en press fran de andra
elevernas foraldrar da nagra foraldrar har klagat pa Pelle. De kanner att mycket tid och kraft
gar till att forsoka lugna Pelle och fa klassen att fungera. De dagar Pelle inte ar i skolan kan
pedagogerna slappna av, och de upplever att klassen da ar mycket mer harmonisk och lugn.
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Pelle, 12 ar

Pelle &r 12 ar och har precis borjat i 6:an och har i samband med det bytt till en 6-9-skola.
Han har en tva ar aldre syster, Anna, som redan gar pa samma skola och i samma arbetslag.
Pelles foraldrar har beréattat for lararna att Pelle har svart att sitta stilla, och att syskonen
brukar braka en hel del hemma. For att det ska funka battre brukar familjen ibland dela upp
sig sa att Anna far vara med en foralder och Pelle med den andra foraldern pa fritiden.

| 6:an blir det tufft for Pelle direkt. Lararna beskriver Pelle som orolig, okoncentrerad,
impulsiv, lattdistraherad, han har ett stort behov av bekréftelse, blir latt arg och slass. Han kan
mitt i en lektion forstora de andra elevernas arbete och skratta hogt. De andra eleverna &r
radda for honom, och han har inga kompisar i klassen. Nar det ar farre elever och han far
mojlighet att vara ndra en vuxen &r han betydligt lugnare. Lérarna beréttar t ex om en situation
under en rast da Pelle var ensam kvar inne tillsammans med tva aldre elever som spelade spel
under en lang period (Pelle fick vara poangraknaren) och det fungerade enligt lararna jattebra.
Lararna marker snart att de behover skilja syskonen at pa rasterna da storasyster vet precis
vilka knappar hon ska trycka pa for att fa Pelle att explodera. Det hander att Pelle inte &r pa
skolan utan att han da istéllet far vara med mormor dar han trivs, for att fa chans att fa lugn
och ro emellanat. Lararna, som har haft Anna i flera ar, ar lite tagna pa sangen over Pelles
beteende, da syskonen &r varandras raka motsatser. De ar villradiga och vet inte hur de ska
bemota Pelle. De kanner dven en press fran de andra elevernas foraldrar da nagra foraldrar har
klagat pa Pelle. De kanner att mycket tid och kraft gar till att forsoka lugna Pelle och fa
klassen att fungera. De dagar Pelle inte &r i skolan kan lararna slappna av, och de upplever att
klassen da ar mycket mer harmonisk och lugn.



	"Vi har en läskigt stor roll i barnens identitetsutveckling. Vi sår många frön men vi sätter också spår."
	Birgitta Durenius Risberg och Stina Zätterman
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