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Sammanfattning

Den har studien syftar till att utforska direkta upplevda férandringar under och efter implementering
av programmet Vagledande samspel — ICDP, ett brett preventionsprogram med fokus pa samspelet
mellan pedagoger och elever. En svensk F-6-skola med 289 elever implementerade Vagledande
samspel under aren 2018-2020. Jag intervjuade totalt 17 pedagoger i fokusgrupper, varav 10 deltog
vid tva tillfallen — efter implementeringens férsta termin och efter implementeringens andra termin.
Huvudfragan i fokusgrupperna var hur pedagogerna férandrats under implementeringens gang.
Pedagogerna beskrev 11 teman efter en termin med fem vagledningstillfallen och 15 teman efter tva
terminer med totalt 10 vagledningstillfallen. Vid bagge tillfallen kunde pedagogerna beskriva egna
fordandringar i form av 6kad medvetenhet, starkare teamkansla och i viss man forbattrade
elevrelationer. De teman som tillkom andra tillfdllet var att férandring tar tid, att forandringar gar att
se i angransande team mellan skola och fritids, resonemang kring de Emotionella och
Meningsskapande dialogerna samt en betoning pa balans mellan dialoger i relationen till elever.
Pedagogerna lyfte ocksa fram sin egen kansloreglering som en férutsattning for att kunna relatera
professionellt och ansvarsfullt. Resultaten tyder pa att hela programdosen behovdes for att uppna
balans mellan dialogerna. Studien ger hypoteser om de verksamma mekanismerna i Vagledande
samspel i skolan.

Nyckelord

Vagledande samspel (VS) — International Child Development Program (ICDP), Universell prevention,

Teamkansla, Lararroll, Larar-elevrelation, Elevsyn, Emotionsreglering, Sensitivitet.



Introduktion

Barn gar i grundskolan for att lara sig de kunskaper och varderingar som kravs for att delta i
samhallets verksamheter. Skollagens 1 kapitel, 5 § (SFS 2010:800) slar fast att “Utbildningen ska
utformas i 6verensstimmelse med grundldggande demokratiska védrderingar och de mdénskliga
rdttigheterna som mdnniskolivets okrdnkbarhet, individens frihet och integritet, alla ménniskors lika
vdrde, jimstdlldhet samt solidaritet mellan mdnniskor”. | kapitel 10, 2 § framgar att “Grundskolan ska
ge eleverna kunskaper och vérden och utveckla elevernas formdga att tilldgna sig dessa. Utbildningen
ska utformas sa att den bidrar till personlig utveckling samt férbereder eleverna fér aktiva livsval och
ligger till grund for fortsatt utbildning. Utbildningen ska frimja allsidiga kontakter och social
gemenskap och ge en god grund for ett aktivt deltagande i samhdllslivet.” Grundskolans mal

innefattar alltsa bade kunskaper, varderingar och relationer.

Elever behover relationer med vuxna i grundskolan for att fa vagledning och darmed utveckla
kunskaper och varden. Att elever far stod av sina larare ar en av de faktorer som starkast hanger
samman med elevers kdnsla av tillhérighet i skolan (Allen med flera, 2018). Att larare ger ratt typ av
aterkoppling kan ocksa bidra till utveckling av elevers kognitiva och motoriska fardigheter, enligt
sammanfattningen av en stor mangd studier (Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020). Pianta, LaParo och
Hamre (2008) menar att pedagogens relation till barn och unga elever bestar av tre aspekter:
Emotionell, instruktiv och organisatorisk. Pedagoger stottar barn och elever emotionellt genom att
skapa och uppréatthalla ett positivt klimat, motverka ett negativt klimat, vara 6ppen for olika barns
behov samt olika barns perspektiv. Pedagoger stottar instruktivt genom att bredda larande, ge
aterkoppling samt genom att agera sprakmodeller. Pedagoger organiserar klassrummet genom att
reglera beteende, fokusera pa uppgiften och genom sin undervisningsmetod. Att larare ar
uppmarksamma pa barnens behov och nar reglering behovs, ar viktigt i alla tre typer av samspel och
har samband med positiv akademisk utveckling (Hamre med flera, 2014). Genom att folja pedagoger
och barn 6ver tid har Pakarainen med flera (2021) visat att nar larare ofta tycker det finns svarigheter
i relation till vissa barn, sa 6kar risken for barnen att senare ha svarare att rdkna och mindre intresse
for att 1asa, aven nar de kontrollerat for tidigare skolfardigheter. Det visar att relationen pedagog-
barn kan paverka den akademiska utvecklingen, inte bara vice versa. Detta ar viktig kunskap
eftersom barn med bristande fardigheter tidigt har hogre risk att misslyckas med skolans mal och bli

franvarande (Kungliga Vetenskapsakademin, 2010).

Hur kan psykologer da hjalpa larare forbattra sina relationer med elever? Att rikta interventioner

med fokus pa larare-elev-relation har gett lovande resultat (Till exempel Roorda, Koomen, Thijs &



Ooort, 2013; Driscoll & Pianta, 2010; Vancraeyveldt med flera, 2015; McIntosh, Rissa & Bliss, 2000).
En fyra sessioner lang konsultation med coachande metod har till exempel kunnat férbattra larares
relation med elever pa kort sikt, vilket kan sprida sig dven till andra elever dn de som lararna pratar
om under coachingen (Bosman, Zee, deJong & Koomen, 2021). Metoderna beskriver i hdgre grad hur
antingen svara relationer till enskilda elever kan atgardas eller hur enstaka larare kan forbattra flera
av sina relationer genom traning och reflektion. Metoderna ar inte program med
implementeringsstrategier pa skolniva, detta trots att sadana allomfattande program har stérre
chans att ge effekter pa skolniva (Nation med flera, 2001). Trots ett 6kande intresse for
forskningsfaltet de senaste 20 aren saknas omfattande interventioner och synteser av de teorier som
kan vara tillampbara pa detta praktiska omrade (Spilt med flera, 2022). Med tanke pa relationernas

vikt i skolan kan ett mer allomfattande program behdvas for att starka larar-elevrelationer.

Véagledande samspel (forkortas harefter VS) som internationellt gar under namnet International Child
Development Program - ICDP, ar ett omfattande program for att utveckla och stédja omsorgsgivare
till barn (Hundeide, 2006; Bergman, 2018). Det ar ett resursorienterat program som vilar pa tre ben:
Utvecklingspsykologisk grundteori som beskriver ssmmanhangen fér barns utveckling till mognad
(t.ex. Bronfenbrenner, 1979; Vygotskij i Cole med flera, 1978; Bowlby, 1988; Hart, 2006), humanistisk
etik fokuserad pa motet med en annan méanniska (Levinas, 2003) och den etik som uttrycks i FN:s
deklaration om manskliga rattigheter (FN, 1945), samt ett praktiskt genomforande dar vuxna
omsorgsgivare fordjupar sig i sina relationer till barn genom vagledningsgrupper (Hundeide, 2006).
De vuxna som har relationer med barn och fordjupar sig i de relationerna genom VS bendamns
“omsorgsgivare” (Hundeide, 2006). Kdarnan av programmet dr omsorgsgivarnas samspel med barn.
Med syfte att uppmarksamma och starka positiva delar av samspelet fokuserar programmets
vagledningsgrupper pa Emotionell, Meningsskapande och Reglerande kommunikation (Hundeide,

2006; Bergman, 2018).

Bild 1. Tre delar av programmet Vigledande samspel (VS/ICDP).
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Med ”De tre dialogerna”: Emotionell, Meningsskapande och Reglerande, beskriver VS hur den
positiva kommunikationen omsorgsgivare-barn konkret gar till (Hundeide, 2006). Dialogerna ar enligt
VS separata men 6msesidigt beroende och har delvis gemensamma teoretiska bakgrunder. Den
Meningsskapande, utvidgande dialogen utgar fran teorier om hur det gar till nar mer mogna eller
kunniga lar ut saker till barn eller elever (till exempel: Vygotskij 1930-34/1978) och beskriver nar
barnet och den vuxne fokuserar pa samma sak, nar den vuxne ger mening at det de fokuserar pa
samt utvidgar och ger forklaringar. Den Reglerande dialogen har delvis gemensam teorigrund som
den Meningsskapande dialogen, men ar mer fokuserad pa reglering av kanslor och beteende an pa
larande. Den Reglerande dialogen fokuserar pa nar den vuxne planldgger steg for steg, erbjuder ett
anpassat stod, reglerar med hjalp av situationen och fasta rutiner samt satter granser pa ett positivt
satt. De tva dialogerna har liknande funktion olika syften. Vid Meningsskapande kan den proximala
zonen tillampas sa att den vuxne anpassar sitt sprak och sitt innehall efter barnets mognad. Vid
reglering anpassar sig den vuxne efter situationens utmaning och hur moget den vuxne bedémer att
barnet ar for att ta sig an situationen. De Meningsskapande och Reglerande dialogerna kan
sammanfattas i begreppet proximal zon for utveckling. Det vill sdga vad barn klarar av med st6d
utover vad de klarar sjalva (Vygotskij 1930-34/1978). Detta ar ett ramverk for hur larare kan anpassa

till elevernas mognadsniva.

Den Eomotionella dialogen ar ocksa separat men 6msesidigt beroende av de andra dialogerna
(Hundeide, 2006). Den teoretiska grunden kommer bland annat fran anknytningsforskning som
handlar om samspelet mellan forédlder och spadbarn (till exempel Bowlby, 1969; Ainsworth, 1970).
Eftersom barn ar beroende av omsorg i borjan har msesidiga signaler mellan barn och féraldrar
selekterats under evolutionen och barn har tidigt flera strategier for att soka narhet till sina
omsorgsgivare (Sroufe, 2005). Gemensamt fokus pa varandra och simultan kdnslomassig reaktion hos
bade spadbarn och foralder har visat sig vara ett matt pa anknytningens kvalitet (Beebe & Steele,
2013). Den Emotionella dialogen beskriver tillfallen nar omsorgsgivaren uppmarksammar, delar
gladje med och bekraftar barn samt nar bagge har en intim dialog med turtagning. Neuroaffektiv
teori (till exempel Hart, 2008) erbjuder en syntes mellan de tre dialogerna da den beskriver hur dven
kdnslomassigt reglerande har en proximal zon. Det finns lattare och svarare situationer ocksa for
kdnsloregleringen utifran barnets mognadsniva (Hart, 2008). Sammanfattningsvis ger de tre
dialogerna och deras atta teman en bred teoretisk grund for att forklara ett fungerande samspel

mellan vuxen och barn.

En utbildad “vagledare” har till uppgift att férmedla programmets innehall till omsorgsgivare med

hjalp av pedagogiska principer (Hundeide, 2006). Omsorgsgivarna fordjupar sig i programmet framst



under vagledningsgrupper, traffar omfattande totalt minst nio timmar. Vagledaren utgar under
traffarna fran sju pedagogiska principer med syfte att géra omsorgsgivarna uppmarksamma pa
barnens behov. De sju principerna ar: Att etablera ett tillitsfullt férhallande till omsorgsgivarna,
framja en positiv uppfattning av barnet, aktivera deltagarnas eget samspel, uppmarksamma och
bekrafta de positiva sidorna i omsorgsgivarnas nuvarande praktik, verbalisera och vagleda, dela
erfarenheter i grupp samt en personlig och inlevelsefull formedlingsform (Hundeide, 2006). Inom
varje pedagogisk princip finns tekniker for att trdana deltagarna. For att framja en positiv uppfattning
av barnet kan vagledaren till exempel trana omsorgsgivarna i omdefiniering, en teknik dar deltagarna
far hjalp att hitta mer positiva beskrivningar av barnets egenskaper. For att uppméarksamma och
bekrafta de positiva sidorna i omsorgsgivarnas egen praktik kan vagledaren ge deltagarna feedback
bade pa samspel som de berattar om och video-feedback pa samspel de spelat in. Video-feedback
har tidigare visat sig kunna 6ka sma barns larares sensitivitet (Santelices, 2021). Att dela erfarenheter
i grupp ar en pedagogisk princip som ocksa ar en teknik i sig, den syftar till att 6ka maojligheten till
positiva relationer inom vagledningsgruppen och ge tillfalle till social bekréaftelse.
Sammanfattningsvis har vagledaren inom VS en bred uppséattning pedagogiska principer och tekniker

for att formedla programmet.

Vagledande samspel har fraimst utvarderats som foraldrastodsprogram. Brekke med flera (2021)
randomiserade 590 foraldrar till interventions- och kontrollgrupp i Norge. Interventionsgruppen
bestod av 83 vagledningsgrupper med fem till elva deltagare. Majoriteten av de 494 barn som
indirekt berordes av interventionen var i forskoledlder. De féraldrar som deltog kande sig efter
programmet tryggare i sin foraldraroll an tidigare och skattade sig som mer sensitiva for barnens
behov. De upplevde ocksa en minskning i konflikter med partnern kring omsorgen om barnet, en
okning i upplevelsen av néarhet till barnet samt bedémde att barnen blev nagot mer prosociala och
uttryckte en lagre grad av internaliserande problem. Detta stodjer tidigare lovande resultat fran
kvasi- och icke-experimentella studier i Norge (Sherr med flera, 2014; Clucas med flera, 2014, Skar
med flera 2014a; Skar med flera 2015). Flera studier visar att programmet ocksa har lovande resultat
dven i andra kulturella kontext (Dybdahl, 2001; Skar med flera 2014b; Abarashi med flera, 2014;
Isaeva, 2016; Skar med flera, 2017; Skar med flera, 2019; Gonzalez- Fernandez med flera, 2020).
Sammanfattningsvis finns forskningsstod fran flera lander som visar pa positiva tendenser i proximala

matt pa foraldrarollen och féraldrars upplevelser av familjerelationer.

Ar VS lika verksamt for alla férdldrar? Clucas med flera (2014) undersékte om mammor och pappor
fordandras lika mycket genom programmet i sina féraldrabeteenden och om de upplever sitt maende

fordndras lika. Fore programmet skattade papporna sig sjalva lagre pa foraldrastrategier an



mammorna, denna skillnad fanns kvar efter programmet men hade minskat nagot da papporna
Okade lite mer an mammorna. Papporna minskade ocksa nagot mer &n mammorna i angest under
programmets gang. Pa generell niva gjorde mammorna och papporna liknande férdandringar. | en
sarskild intervention fér pappor i fangelse undersokte Skar med flera (2014c) programmets effekter.
Papporna i fangelse hade fran borjan en mer positiv syn pa sig sjdlva som foraldrar an
jamforelsegruppen, men den skillnaden minskade efter programmet. Papporna i jamforelsegruppen
blev mer positiva till sig sjdlva under programmets gang, papporna i fangelse blev mindre positiva.
Mer forskning behévs om denna kontext. Skar med flera (2013) undersokte ocksa om programmet
VS kan fungera ocksa for etniska minoritetsgrupper. De jamférde norsktalande och urdu-talande
mammor fore och efter programmet. Skillnader fanns fére, dels rapporterade mammorna i urdu-
gruppen mer avstand i barnuppfostran, dels nagot mindre tid med barn. Samma skillnader aterfanns
efter programmet. De norsktalande mammorna forbattrade sig mest under programmet vad galler
att underlatta barnuppfostran, att anvanda foraldrastrategier, att se farre svarigheter hos barnen.
Sammanfattningsvis sa kan olika foraldrar reagera olika pa VS och mer forskning behévs om vad

detta beror pa.

Det ar viktigt att underséka om program som ursprungligen ar utformade for foraldrar ar relevanta i
skolan. Nation med flera (2003) analyserade ett stort antal meta-studier av preventionsprogram i
skolan som haft en positiv effekt i utfall. Enligt meta-meta-analysen hade program riktade till skolan
storre chans att fungera om de var allomfattande, hade varierade traningsmetoder, gavs med en
tillrackligt hog dos, var teoridrivna, gav mojlighet till positiva relationer, traffade ratt i timing med
barns utveckling, var sociokulturellt relevanta, anvande sig av effektutvardering samt hade
valutbildad personal. Att anvdnda socialt och kulturellt relevanta program i den aktuella kontexten
samt att basera sina insatser pa en explicit teori dr ocksa i linje med riktlinjer American Psychological
Association framtagit for prevention (APA, 2014). Flera av framgangsfaktorerna med prevention i
skolan finns narvarande i programmet VS, till exempel krédvs traning av en viss omfattning for bade
utbildare och vagledare, programmet ar allomfattande och resursorienterat och erbjuder ett
gemensamt sprak for att benamna samspel (Hundeide, 2006). Flera exempel pa implementering av
VS finns i bade forskola och skola (t.ex. Ahlbin, 2008). Sherr med flera (2011) rekommenderar
forskning om VS i professionella pedagogiska sammanhang eftersom programmet redan anvands i
sadana sammanhang. Att programmet ocksa har en etisk utgangspunkt som stammer éverens med

skolans intentioner som de uttrycks i skollagen gor det intressant att undersdka relevansen i skolan.

Gar Vagledande samspel att implementera i pedagogisk verksamhet? Exempel finns pa att

programmet kan implementeras i bade forskola och skola och att pedagogisk personal kan ta till sig



innehallet (t.ex. Sundelin, 2009). Edenhammar (2015) presenterade en dversikt pa dokumenterad
erfarenhet av programmet Vagledande samspel inom omradena férskola och skola i tio kommuner
samt i Specialpedagogiska Skolmyndighetens egen skolverksamhet. Erfarenheterna var positiva trots
initial skepsis i vissa kommuner. De framgangsfaktorer med programmet, som identifierades for det
pedagogiska verksamhetsomradet, var enligt 6versikten: 1) Att manga kan ta till sig programmet
oavsett formell utbildning, 2) Mdjligheten till fordjupning i den egna praktiken, 3) Att programmet
erbjuder pedagoger ett gemensamt sprak, 4) Den teoretiska bredden ger maijlighet till tillampning pa
manga olika situationer i praktiken, 5) Kopplingen mellan FN:s barnkonvention, laroplanen och VS
programforklaring. Det finns tydliga berdringspunkter mellan dessa framgangsfaktorer och de som
identifierats i Nation med fleras (2003) meta-metaanalys av prevention, sarskilt den breda
utbildningen av alla inblandade i programmet, och det gemensamma spraket de utvecklar.
Edenhammars (2015) sammanfattning tyder pa att programmet gick att implementera i forskola och
skola, det finns dock farre exempel fran skola &n fran férskola. Det finns inte heller nagon beskrivning
av hur pedagoger har upplevt forandringen fran det initiala motstandet till att uppleva relevansen
med programmet for sin egen praktik. Eftersom rapporterna ar summariska och retrospektiva ar det
oklart nar eller hur detta skedde. Sammanfattningsvis finns lovande exempel pa implementering i

skola men ett underskott pa systematisk utvardering.

Presterar elever battre i skolan efter att skolan implementerat VS? Berggren med flera (2020)
jamforde resultat i en skola, i form av betyg och nationella prov, fore och efter implementeringen av
VS samt med en annan skola i samma region som var matchad pa bakgrundsvariabler. Det fanns en
skillnad i elevunderlag da VS-skolan hade fler elever med utomeuropeisk bakgrund, i 6vrigt var
skolornas grupper lika avseende elevers alder och kdn samt ldrarnas erfarenhet. Skolornas elever
presterade lika pa nationella prov i arskurs 5. | linje med principerna for implementering av VS
genomfoérde specialpedagoger med vagledarkompetens vagledningsgrupper med omfattningen sex
ganger tva timmar under en period av 15 veckor. Lararna dgnade sig ocksa at praktisk tillampning i
klassrummet, lasning och fick sedan aterkommande handledning i grupp under hela aret. Resultaten
visade att andelen elever pa VS-skolan som nadde godkand niva pa nationella prov i &mnena svenska,
engelska och matematik var hégre pa VS-skolan dn pa jamforelseskolan i arskurs 9, fyra ar efter
baslinjematningen i arskurs 5. En ndrmare analys av varje kdarnamne for sig visade att
matematikdmnet var det som stod for den signifikanta férandringen, ett amne dar resultaten ocksa
tidigare visat sig samvariera med larares ledarskap och sociala formagor (Zijlstra, Wubbels,
Brekelmans & Koomen, 2013). Berggren med fleras (2020) studie ar en forsta framgangsrik

effektstudie av VS i en svensk skola.



Hur kan vi teoretiskt forsta att programmet VS kan ha effekter pa skolresultat, framst matematik?
Enligt en generell modell fér prevention ar nasta steg efter storskalig effektutvardering, att forsdka
disseminera och l6pande utvardera preventionsprogram sa som de genomférs pa faltet (IOM, 1994).
Eftersom hela implementeringen i effektstudien av Berggren med flera (2020) har utvarderats i
sammansatt form i en fére och eftermatning sa vet vi inte vilka delar av programmet som gav effekt.
Programteori beskriver prevention i termer av vilka mal som programmet har, vilken input som
programmet ger skolsystemet i termer av resurser, vilka aktiviteter programmet innehaller, output i
termer av direkta resultat av aktiviteterna, mellanliggande effekter samt distala utfall (Fraser &
Galinsky, 2010). Férbattrade resultat pa nationella prov i matematik kan i denna modell beskrivas
som ett distalt utfall. Programmets egen generella malsattning dr “6kad sensitivisering av
omsorgsgivare” (Hundeide, 2006), vilket i ett pedagogiskt sammanhang skulle kunna vara att gora
larare uppmarksamma och reaktiva pa elevers behov. Hundeide (2006) har ocksa beskrivit hur VS i
pedagogiska sammanhang kan syfta till mer positiva relationer och skolresultat. Input i skolsystemet
skedde genom specialpedagogers insatser som var utbildade vagledare inom VS. Larare genomforde
relevanta aktiviteter, reflektioner och évningar i VS parallellt med sin praktik i klassrummet. Det som
saknas i studien for att beldgga programteorin ar den mellanliggande variabeln, alltsa hur larare
forandrades genom sin traning. Vi vet inte hur deltagarna sjalva upplevde programmet och vilka
forandringar de upplevde under och efter programmet. Eftersom programmet fokuserar pa
relationen mellan vuxna och barn sa tolkades effekten som att forbattrad relation ger forbattrade
resultat. Forskning indikerar en effekt pa skolresultat, men processen dar VS implementeras pa en
skola och pedagoger upplever en férandring, for att i sin tur forsoka férandra sina relationer till

elever, ar outforskad.

Bidrar implementering av VS till forandring hos ldrare, som i sin tur kan leda till féréndring i relation
till eleverna? Detta ar en forsta, utforskande studie av dessa delar av programteorin nar programmet
implementeras pa en svensk grundskola. Syftet med studien ar att generera hypoteser for fortsatt

forskning om VS férandringsmekanismer i skolsammanhang.

Fragor

Hur ser pedagogisk personal (larare och fritidspedagoger) pa sin egen férandring under
implementeringen av VS? Hur ser de pa sin egen férandring efter implementeringen av VS? Finns
skillnader i hur den pedagogiska personalen resonerar om programmet nar de ar mitt i
implementeringen, och nar de genomgatt hela programmet? For att besvara fragorna undersoker jag
i den har studien larares upplevelser i halvtid, nar vagledare introducerat programmet — och efter

implementeringen, nar vagledningsgrupperna avslutat alla moment inklusive video-feedback.



Metod

Implementering

Jag genomférde den har studien under en implementering av Vagledande samspel pa en svensk F-6-
skola med 289 elever. Specialpedagoger med vagledarkompetens genomforde utbildning och traning
for pedagoger pa skolan. Implementeringen pagick under tva terminer. Under termin 1 fick alla
pedagoger (larare och fritidspedagoger) en inledande utbildning i VS samt i fyra grupper traffa en
utbildad vagledare for samtal i vagledningsgrupp under fem tillfallen. Vagledningsgrupperna berorde
de tre dialogerna, pedagogernas eget samspel med elever och med varandra samt barnsyn och barns
rattigheter. Under termin 2 fick samma fyra grupper traffa en utbildad vagledare i VS vid ytterligare
fem tillfdllen med inslag av video-feedback av sitt samspel. Video-feedbacken var en gruppdvning dar
varje deltagare fick visa ndgra minuter av sitt samspel med en elev, gruppen tranade sedan pa att

beskriva forekomsten av dialoger och teman i filmerna.

Fokusgrupper

Samtliga pedagoger som deltagit i implementeringen fick erbjudande om att delta frivilligt i

fokusgrupperna pa arbetstid, i skolans lokaler pa stangda dagar (lov eller studiedagar).

Tillfalle 1. Juni ar 2019, efter den forsta terminen av implementering, genomférde jag tva
fokusgruppsintervjuer i halvtid, en assisterande specialpedagog som inte var kopplad till den aktuella
skolan genomfoérde en intervju. Deltagande pedagoger hade vid det tillfdllet fatt introduktion till
programmet och pabérjat sin vagledningsgrupp. De hade inte dnnu genomfoért video-feedback av sitt

eget samspel med barn. Ovningar i omformulering hade pabdérjats men pagick fortfarande.

Tillfalle 2. Februari ar 2020 genomférde jag andra vagens tre fokusgruppsintervjuer, efter att andra
terminens implementering var genomford. Deltagande pedagoger hade da genomfort video-

feedback-6vningar och avslutat sin vagledningsgrupp.

Fragorna till fokusgrupperna var ”Hur har du férandrats under programmets (VS) gang?”. Har
programmet (ICDP) paverkat er i den foréandringen? Hur i sa fall? Vad i programmet (VS) har varit
mest verksamt for att astadkomma den fordandringen? Samtalsledaren fick ocksa anvénda
uppmaningar som ”Beratta mer”, ”Utveckla/forklara” eller foljdfragor som “Hur d&/nar da?”. Jag

spelade in fokusgrupperna med diktafon.



15 pedagoger deltog i den forsta vagens fokusgrupper, i halvtid. Av dessa fanns 10 tillgangliga i tjanst

vid andra vagens fokusgrupper. Ytterligare tva tillkom vid andra vagens fokusgrupper.

Tabell 1. Fokusgrupper.

Fokusgrupp Tillfalle Deltagare Langd

1 Halvtid 8 larare 79 min
2 Halvtid 4 larare 73 min
3 Halvtid 3 fritidspedagoger 79 min
4 Efter 3 larare, 1 studie- och yrkesvagledare 67 min
5 Efter 4 |arare 48 min
6 Efter 4 fritidspedagoger 67 min
Summa Tva 17 (15 i halvtid, 12 efter. Varav 10 6verlappar.) 413 min

Tematisk analys

Tematisk analys ar en metod for utforskande ansatser i psykologi (t.ex. Braun och Clarke, 2006).
Metoden gar ut pd att lara kdnna ett datamaterial och sedan sortera det i heltackande, distinkta
teman. Transparens i bade datainsamling och analysmetod ar ett krav fér metoden (Nowell, Norris &

Deborah, 2017). Har redovisar jag mina steg i analysen.

Jag genomférde tematisk analys av inspelade ljudfiler i sju steg. Steg 1: Fokusgrupper, se beskrivning
ovan. Steg 2: Transkribering. Efter en genomlyssning transkriberade jag inspelningarna till text
manuellt ord for ord som ett satt att bli bekant med materialet. Steg 3: Forsta kategorisering. Jag
skrev ut och tog isar samtliga transkriberingar i separata uttalanden (en person pratar utan avbrott
eller paus) och sorterade uttalandena i kategorier. | detta steg skilde jag inte mellan férsta och andra
vagens fokusgrupper. Steg 4: Sammanslagning. Dessa kategorier laste jag igenom flera ganger och
jamférde med varandra. Jag jamforde varje kategori med varje annan kategori for att se om det
fanns dverensstimmelse eller om de var distinkta. De som var mycket lika varandra till innehall satte
jag samman till farre och mer 6vergripande teman, innan jag namngav dem. Steg 5:
Underkategorisering. Jag gick igenom varje tema for sig for att se vilka teman som fanns inom
respektive dvergripande tema. Detta genererade de teman som finns beskrivna i resultatet. Steg 6:
Uppdelning mellan forsta och andra vagens datainsamling. Jag gick igenom varje tema for sig och

separerade alla uttalanden mellan férsta och andra vagens fokusgrupper (“halvtid” och “efter”). Steg
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7: Granskning och namngivning av teman och underteman. | det hér sista steget jamforde jag de tva

datavagorna med varandra for att upptacka likheter och skillnader.

Etik

Pedagogisk personal har deltagit frivilligt i denna studie, de har fatt information om frivilligheten och
har haft ratt att avbryta nar som helst. Alla skriftliga data anonymiseras. Resultat redovisas anonymt.

Studien behandlar inga kansliga personuppgifter.

Resultat

Har foljer en narrativ genomgang av resultatet av tematisk analys av vagledningsgrupper.
Deltagarnas uttalanden star i kursiv stil. Uttalanden som inte foljer direkt pa varandra i en dialog
avgransas med sammanfattningar. Forkortningar i citat anges med tre punkter. Siffran (1) eller (2) vid

varje temarubrik anger tidpunkten fér datainsamlingen (1 = forsta tillféllet, 2 = andra tillfallet).
FORSTA VAGENS VAGLEDNINGSGRUPPER —”UNDER”

Utvdrdering av véigledaren och vigledarens metoder (1)

Flera av pedagogerna hade under pagaende implementering utvarderande synpunkter kring
vagledaren och vagledarens praktiska metoder. Fokus blev i de hér reflektionerna mer pa

genomfdrande dn pa programmets generella niva.

“Hon har varit ganska styrd av sin dagordning, och sen nér man hade Idst en text sa skulle alla séga
ndgonting om den texten. Sen var man klar med den texten, dd ér man inte alltid helt klar med varfér

man hade Iéist den”.

Pedagogerna beskriver hur de upplevt formen med vagledningsgrupp, det lilla formatet och tiden
som ar avsatt till reflektion positivt. Detta omfattas av programmet pedagogiska principer for hur

programmet ska formedlas, till exempel att “dela erfarenheter i grupp” (Hundeide, 2006).

“Jag tror ocksa det hér med att ha liten grupp har svdrt fokusera det finns mycket annat men det har
jag inte kunnat hdr, terapeutiskt verkligen bekrdftande och lite terapeutiskt annars sddant tempo

hela tiden.”

Nagra lyfter fram vagledaren och genomférandet som bra. De som ar mer néjda med vagledaren och
vagledarens genomforande lyfter mer fram helheten, den generella nivan, och gar inte in pa detaljer i

genomférandet pa det satt som de mer kritiska pedagogerna gor.
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“Vdgledaren har varit stralande, hon ska ha en eloge fér det.”
Samma tema férekommer utan att vagledaren namns.
“Uppldgget har varit véldigt bra, man far med sig tankar varje géng.”

Video-feedback som metod (1)

Video-feedback ar en del i formedlingsprincipen “uppmarksamma och bekrafta de positiva sidorna i
omsorgsgivarens nuvarande praktik” (Hundeide, 2006). | denna férsta omgang av fokusgrupper har
de inte borjat med video-feedback av sitt eget samspel, men bérjat planera fér det, och deras tankar

om video-feedback kretsar kring vad videoinspelningar kan fanga och egna erfarenheter av det.

“Men det skulle vara intressant det ska vl filmas ocksa tdnker jag till hésten, for pa gruppniva har
man sin tanke om hur det fungerar men har inte sett eller upplevt, kan vara intressant fér min egen

del, dr det sG som jag tédnker, sG som jag tror att jag dr”

”Jag ifragasdtter om det kommer bli dkta”

“Det dr nog vdldigt personligt, jag har glémt bort att det filmas eller ndgon tittat...”.
Det finns ett tvivel kring om video kan ge en rattvisande bild av samspelet.

Okad medvetenhet snarare an forandring (1)

Den forsta reaktionen pa fragan om fordandring i forsta vagens samtal &r att inte se s& mycket egen
forandring kopplat till programmet. En utgangspunkt ar att pedagoger har sa mycket utbildning och

erfarenhet att VS inte kan ge dem nagot nytt.

“Fast det har att géra med att vi ér ganska erfarna ldrare att det hdr dr ingenting ingen av de hér
grejerna kénns som att oj vad dr det ddr utan det ér ju s@ vi jobbar vi har mdnga olika andra saker vi
har kunskapssaker, vi har vi har jobbat i grupp med sa hér och da alltsa bara sddant hér som IUP:er
och extra anpassningar... och dd ténker man ju i de hdr olika grejerna egentligen, vad behéver man

gora i svenskan nér man ska félja upp den ddr lilla grejen som vi pratade om och...”

Programmet bekraftar nuvarande praktik vilket kan leda till uppfattningen att den nuvarande
praktiken ar ratt och darfor inte behdver dandras. Men vid fortsatt resonemang framkommer bland

annat en 6kad medvetenhet om férhallningssattet.

“Jag kan vl inte sdga att jag ser ndgon stérre skillnad pé mig sjélv.”

“Jag har vdl inte utvecklats sa mycket kanske (skratt). Nej jag vet inte. ”
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“Man har 6ppnat upp. Jag tycker man liksom fdtt se nya 6gon liksom. Man har en grund och sen har
man kdnt att jag dr stabil mdnniska sa. Och jag vet vad jag vill och jag vet hur jag ska tdnka. Sen har
jag fatt nya tankar och nya idéer och vridit, jag har ju inte dndrat hela jag. Det hade kénts

jéttekonstigt. Men man har fatt nya tankar och gemensamma tankar tror jag. Tdnk lika...”
En annan deltagare beskriver inledningsvis sma eller inga egna forandringar:

“Jag har inte heller féréndrats... jétteskén stund, sitta och prata och kdnna varandra och sa. | vissa
stunder har man ténkt pd en viss elev eller situation och kanske att man dd har bearbetat det i sig

sjélv...”

Att ha reflekterat kan gora en béttre rustad for situationer som kan uppsta i vardagen, menar en

deltagare.

“jag tdnkte att det mdste vara ddr det handlar om, om vi ser ndgon skillnad mot hur vi tinkte eller
jobbade tidigare sd jag har vdl, inte hela tiden men i vissa situationer, kanske ténkt tillbaka pa det hdr
vi har pratat om. Om jag stdlls i en situation sa har jag nog férsékt hitta ndgonting i det hér vi har
pratat om under tiden, och vara lite férberedd. Det beror pé hur situationen ér. Ar man oférberedd sé
klipper man igdng som man har gjort tidigare sa ddr, men i vissa situationer sa tror jag att jag har
tdnkt pa det ddr, ‘vad har jag fér relation till det hdr barnet innan’ sG ddr, och hur man tar sig an
situationen. Jag vet inte om jag fungerat pG ndgot annorlunda sétt men jag har i alla fall ténkt pa

det...”.
Okad medvetenhet om eget bemétande och egen praktik &terkommer i samtalen.

“Men det dr ju sG man har pratat att man blir mer medveten om hur man dr, hur man beméter ndgon
annan, hur ér dessa situationer, och det dr rditt héftigt att bli medveten om hur man faktiskt gér och

hur man kan férdndra med ganska smé medel.”
Mer medveten om hur man dr, hur man beméter andra och hur man fungerar i vissa situationer
Vissa ser inte forandrat forhallningssatt som en férandring av sig sjalva.

“jag tror inte jag har férdndrats ndgonting utan det dr snarare séttet att tdnka som har féréndrats.
Man férséker att forestdlla sig mer hur eleverna ser pa det och varfér de tidnker som de gér. Man
férséker fa lite mer férstdelse. Det dr inte jag som har férédndrats som person utan man férséker bara

fa lite mer férstaelse”.

Vikten av sjdlvreglering i arbete med barn (1)
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Ett aterkommande tema ar hur den vuxne reglerar sina egna kanslor for att kunna vara professionell i
sin pedagogroll. Ibland genom att stanga ute privata delar som inte passar in i den professionella

rollen, ibland genom att pausa arbetet eftersom de privata kadnslorna ar for patrangande.

“Ja men jag tdnker ocksa pG hur man anvénder tonldget och hur man ser ut i kroppsspréket och

sddana grejer ndr man beméter elever och vardnadshavare och kollegor liksom.”

”Och allt det ddr hur férbannad och sur man kan vara néir man kommer in och skriker i ett arbetsrum
och hela virlden kénns som att ‘udh den ungen skulle jag kunna hédnga upp pa en krok eller ngt’ och

dd vet man att jamen jag ska inte ringa ndn férdlder nu, vi kan vénta och ringa den ddr férdldern ett
tag till, for att det kommer inte bli... bra. Ja, men... jag pausar jag pausar och... ringa sen ndr jag

kénner mig professionell och prata inte i affekt.”

Det framgar ocksa av samtalen att deltagarna upplever att i sjalvregleringen kan arbetsgruppen ocksa

vara viktig som stod.

”Nej men, och sa bara kénslan av att kunna komma in i arbetslaget och bara”

“Spy av sig grejer fér att man”
“Behdéver skaka av sig det”

”Fa hjdlp och tankar och andra perspektiv pa saker man ska tackla nédsta gdng man méter den

eleven.”
“Jomen sa dr det ju. ”

Lararrollen staller krav pa egen reglering pa ett satt som kan kdnnas som att spela en roll, dar egna

kanslor far hallas inuti. En |arare beskriver:

”... utan faktiskt sta hur kasst du én mdr pd morgonen sa far du ndstan skaka av, skaka av det...
kommer du hit och mdr kass, da har du en kass dag med ungarna och du kéinner kommer kénnas
dnnu jobbigare. SG en jobbig morgon eller en jobbig vecka eller ndgot sadant ddir, det dr svart att ha...

kan jag ju sdga fér att da har du en grupp, en barngrupp som ballar... ”
IIMm' 7
“Ja det dr som att vara en skddespelare man gar in”

“Ja man gdr in i sin roll sa dr det ju”.
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Med hjalp av egen kansloreglering, reflektioner i vagledningsgruppen och tillfalle att fokusera pa en
elev, kan den upplevda relationen till eleven bli battre. En deltagare ndmner alla dessa faktorer i ett

resonemansg.

“Jag vet inte om det dr det hdr som har pdverkat, men ndér vi bérjade sa hade jag det jittekdmpigt
med en elev och sen ... pd pdsklovsskola jobbade jag pd. Da var den hdr eleven ddr och dad var det
mycket lugnare liksom, och fdrre elever och sd, och frdn det och efter det sd kdnner jag att hon och
jag inte alls har lika mycket problem. Plus att hon dr en elev som jag har tdnkt pd nér vi har suttit och
diskuterat... s@ jag vet inte om det dr det som har gjort att jag har forsékt beméta henne annorlunda,

eller om det var det hdr med pdsklovsskolan...”
“Vad dr det du har mdrkt har blivit annorlunda?”

”Ja men hon kunde bli sG arg pa mig och jag kunde bli s arg pa henne jag har férsékt att vara mer ja

men jag har dndrat min ton hela mitt sdtt mot henne tror jag...”

Lararens fokus ar i uttalandet sin egen forandring, andrad ton och dndrat satt, och hur det lett till

omsesidigt battre kansloreglering i relationen.

Férdandrad teamkénsla (1)

Vagledningsgruppen har enligt flera pedagoger varit ett tillfalle att utveckla relationerna inom

teamen och prata om saker som det annars inte finns tid for.

“Vi har lért kdnna varandra pa ett annat séitt som kollegor tror jag och jobbat ihop oss och ténkt lika.
Om liksom hur man beméter barn och unga och kollegor och sa. Sa att vi har samma

férhdllningssdtt.”

Gemensam stadning kan enligt en deltagare vara ett konkret satt som en starkt sammanhallning i
gruppen visar sig i vardagen. | en fokusgrupp diskuterar pedagogerna vad i detta som kan hanga

samman med programmet.

“Vi har bérjat réja, stédda.”

“Ja nej men det kanske kan vara faktiskt alltsg, i ar har vi stddat tillsammans. Det har aldrig hént

férut. Alltsa sG hdr mycket har vi inte stddat tillsammans.”

“Ja det beror pG ICDP.”
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| samma fokusgrupp aterkommer temat med battre samarbete i teamet med hanvisning till att

teamet klarat av personalomsattningen.

“Vi har haft tva kollegor som har slutat. Och vi har fdtt tva nya kollegor som bara hoppade in mitt i
terminen och har gjort ett fantastiskt jobb med tva utav vdra tuffaste klasser. Klapp pG axeln for det.

Nej men jag tycker vi har férdndrats under vdren faktiskt... lite mer vi-kénsla faktiskt.”

Att traffas och prata i mindre grupp har kunnat gora skillnad fér kommunikationen inom teamet,

menar vissa deltagare.

“En sak som jag kom pad nu att vi férdndrat, det kan ha med de hér grupperna att géra, det ér hur du

och jag pratar, har du tdnkt pé det?”
IlNejll

”Jag vet inte om du har tdnkt pd det. Jag har tdnkt pa att jag har pratat mer med dig. Vi dr ju i varsin
sexa och vi har inte samarbetat sG mycket, och inte pratat s mycket, och det finns ju olika
anledningar till det. Du har varit borta mycket och sd, men dven att jag har, om man ser till sig sjdlv,

att jag nog inte tagit mig tid till hur jag ska géra.”
| vagledningsgruppen har vissa deltagare fatt syn pa nya sidor hos varandra.

“Det har varit intressant mellan er pd att vi har sett nya sidor hos varandra, eller vi har kommit pa att
sdga olika saker, som ‘det hdr dr du’ eller “det hdr dr du jéttebra pa’ eller sd... Vi tva har sagt saker till

varandra som vi kanske inte skulle ha sagt annars, fér att det vicker tankar ndr man sitter i den hér

gruppen.”

Flera beskriver hur de nya sidor de fatt syn pa hos varandra ar 6vervagande positiva och kan starka

sammanhallningen.

”...jag har aldrig suttit sa hdr mycket och pratat med kollegor...att jag haft sa proffsiga kollegor det
hdr dret det tycker jag dr jdttekul, och jag har kdnt att jag uppmdrksammat...jag har sékert haft
proffsiga kollegor férut men jag har téinkt mer klagande och ifragasdttande, nu har jag varit mer lugn

med att jag tycker att det dr bra alltsg.”

En deltagare reflekterar ocksa éver hur insikter fran vagledningen kan félja med in i teamets praktik i

klassrummet. Samtalen i vagledningsgruppen kan ocksa fungera som modell fér samtal med elever.

“Men jag ténker pd mig sjélv om vi sitter och sa pratar vi om oss, och hur jag funkar... sG tar man ju
med sig det in i klassrummet pd ndgot vis... den hér personen som aldrig sdger ndgonting nu har jag

forsékt géra sG hér med dig, for att du ska séiga mer ndr vi pratar. Vad hénder om man gér samma
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med den hdr eleven? SG kanske den faktiskt vagar prata mer om jag tillater det, tillgter genom att

vara tyst blir det ju fér mig. Sldpper fram, liksom.”
En reflektion i samma fokusgrupp ar ocksa att 6kad samstammighet i teamet kan gynna barnen.

”Ju tryggare vi blir som grupp desto mer trygghet kan vi ge till barnen eftersom de vet att det spelar

ingen roll vem av oss de véinder sig till for vi behandlar dem lika”.

Att ha vagledningsgruppen som stod (1)

Flera deltagare beskriver att vagledningsgruppen har gett tillfalle till att prata om saker som man inte
annars hinner prata om. Samtalsdmnena under vagledningsgruppen har ocksa varit en blandning av

personligt och professionellt, i en skolvardag dar annars bara det professionella far plats.

“Jomen vi fdr titta... och prata. DG kommer det upp i tankarna, jamen vi har ju ett liv hemma som
pdverkar, och man har kunnat fa tid att flika in om sddana fragor kommer. Att det har kommit in det
privata ... fér man har kdnt sig trygg i den grupp ddr man suttit. Det har liksom varit att det hér
stannar hdr och det hér kan vi 6ppna upp med. Och det har varit ett bra forum som man inte hinner
med i vardag... for att det dr... fér mycket annat som ska hinnas med... Men hdr blir det att hdr
sldpper jag allt som har med undervisning och sd, utan hdr dr det sociala. Hur tédnker vi pa det sociala

sdttet och hur mar vi sjélva och sadant.”

”Ja vi har pratat om barndom, beskrivit varandra och allt har varit sa positivt och man har blivit

berérd.”

“Vi har beskrivit varandra... det har varit roligt hur man kan se séittet man pratar, séttet man gdr,
sdttet man dr. Och sdtter in det i en karaktdr. Och man har férklarat och det kanske stdmmer. Utan

att man har tdnkt pa det sjélv.”

Kanslor har ocksa fatt plats i vagledningsgruppen.
“Ja, det har varit skratt det har varit grdt, det har varit bdde och.”
Tiden i vagledningsgrupp och ramarna runt gruppen har gett utrymme for att prata fritt.

”...precis som manga har varit inne pd, att prata om kénslor med mera det dr ju att fa dela med sig av
andra, det dr ju till andra det dr ju utvecklande och det stdrker ju bade en sjélv som person och de
man har runt omkring sig. Och sen...dr vil vi som ganska trygga med att det som vi séiger hér det

stannar ju liksom mellan oss, och det dr ju en vildig trygghet att ha det till sina ndrmaste kollegor.”
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Iljall
”Och det dr ju ndgonting som stdrker en och utvecklar en vdldigt mycket.”

“Hidir fick vi bara vara, och ingen sG hdr Iérarroll eller s hér rak i ryggen, utan bara fa slappna av och

vara sig sjdlv.”

”Mm, sként.”

”Ja, jéittesként. Faktiskt.”

| en trygg stodjande miljo upplever deltagare att starka kdnslor kan bearbetas i 6vningarna.
”...vi har ju pratat lite terapeutiskt sG hér”

Det terapeutiska har inneburit kontakt med kanslor.

“Ibland har det kdnts som att vdar vdgledare har sagt G vad bra ni dr pd att prata vi ligger ddr pa

bordet och ojojoj”
“Skrattat och gratit”
Deltagarna kan ocksa koppla specifika 6vningar till kontakten med kénslor.

“Det var en sGdan ddr 6vning, en viktig person, dd var det grdtfest, grdt du, ja det var fér att du var sé

rérd sen det ddr med sifforna da grdt vi ocksd, det har varit sként, lite terapeutiskt”.

Elevrelationer som kompetens (1)

I linje med programmets utformning sa har det varit mycket mer av bekraftande pa egen praktik i
elevrelationer dn pa att lara sig nagot helt nytt eller nagot helt annat, menar flera deltagare. Detta

hdnger samman med en starkt sjdlvuppfattningen avseende relationskompetens.

”F6r mig har det varit vildigt sként att, for jag har alltid tyckt det varit viktigt, ldgger fér mycket tid
pd relationer, sa sként att det lyfts upp som en kompetens och att jag fatt kdnna att det hdr dr jag ju
ganska bra pa. Att det dr ndgot som att det inte bara dr kunskaper eller att det inte bara dr att vara

en tydlig ledare utan att det dr, ja...”
“Mjukare saker som ocksa vdrderas”

“Men det hdller jag med om, for jag och har insett under den hdr tiden att min styrka ér nog
relationer. Jag har inte tédnkt sa forut utan jag har ténkt sG hdr administration och noggrann med att

hdlla i ordning ... jag har insett att det dr nog sjutton relationer. Jag dr lite stékig i évrigt men ddir ér
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det liksom och det dr lite skén kdnsla att kdnna att man dr bra pd det. Nu ndr det dnda dr det som vi

dr hdr for pa nagot vis.”

Att uppmarksamma de elever som man tidigare inte haft sa mycket relation till kan vara en

utmaning.

“Jag har nog ocksad tdnkt pa det, att det vissa barn som jag kanske inte har sG mycket relation till, hur
ska jag ndrma mig det hdr barnet att fa en relation? Fér det finns ju vissa som jag kanske bara i stort
sett sdger hej till, och sen kanske inte sG mycket mer. Det har gjort mig mer medveten om vad dr min
roll i det hdr. Att man ska kunna se flera liksom. Som vissa fdr mig med automatik under tiden man

jobbar. Men vissa de skéter sig ganska mycket sjélva.”

| enstaka, svara fall kan pedagoger uppleva att de har konkret hjélp av perspektivet VS och ser da en

skillnad mot andra pedagoger som inte har perspektivet.

“Nu har vi ju en relation med barnet och det sldss inte och det lyssnar men det har tagit tid och dér

ser vi en del andra kollegor som inte har det hér ICDP och de har svdrt med det hér barnet”.

Personligt och professionellt (1)

Gransen mellan det personliga och det privata kan utmanas i métet med elever.

”Ja man kan ocksd visa barnen att jag kan inte allt. Att man sétter kénslor och ord pa situationer
ocksa. Att ibland dr det skit och det mdste man fa reflektera med dem fér de dr ju sa pass, de dr ju

kloka... man dr inte professionell jimt man orkar inte vara professionell jamt.”

Innanfor den professionella rollen finns en pedagog med personliga kdnslor. Samtal om programmet

vacker minnen om hur den egna kansloregleringen spillt 6ver pa den professionella rollen.

“Jag har ju gjort med treorna ndgon gang ndir jag varit supertrétt pd de hdr ungarna sa jag valde att
jag gick och smdillde igen dérren och satte mig i arbetsrummet. Fér de dér 3 som det gdllde de kom
dit och liksom ‘vad gér du nu kom tillbaka’ och da sa jag att jag orkar inte. Och dad var jag inte lika arg
som jag var ndr jag gick ddrifran, for det var véldigt sként att slG den ddr dérren och sen tréska och
vara férbannad. Och sen tdnkte jag efterdt att det hdr blev nog rdtt bra, det blev nog en vildigt bra
effekt av det hér, sen kommer vi tillbaka och sa att jag inte dr arg pa alla. Fér en del blev
jéttechockade. Men dd fick jag ta dem det med dem ndr jag kom tillbaka, jag fick séiga det att jag

orkade inte... SG mycket sa att jag gick hérifrdn.”

Sensitivisering - att anpassa sig till barns forutsattningar och behov (1)

En deltagare beskriver hur barn ndrmat sig mer under aret som gatt.
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”... barn som jag liksom inte kdnner har kommit mer till mig nu én vad de gjorde tidigare det hdr dret.
... det dr ocksd sadant som jag tror har gjort det hér har gjort att jag ér mer medveten om det, tinker
mer pa det, och ndr vi har diskuterat det vi som har jobbat runt de hdr barnen liksom sd har ju ni

pratat vilka barn det dr. Sa dr det ungefdr samma barn som kanske alla inte har pratat sG dér mycket
pd en dag. Sen dr det vissa som fdar ganska mycket tid, och det ér ocksd sant ddr som man mdste sjélv

bli medveten om, hur férdelar jag min tid till alla de hér liksom.”

Deltagarna beskriver pa olika satt hur de borjat tanka mer pa och uppmarksamma barns olika
forutsattningar och behov och vilka krav det staller pa relationsskapandet. De har ocksa tankt pa

omstandigheter runt barnet som kan paverka.

”...och jag tdnker pd att barnet dr i den hdr speciella miljén som den dr i, att man jag brukar inte
tdnka att oj vad det hdr barnet dr jobbigt, eller oj vad det hér barnet har mycket energi, utan jag
tdnker att i den hdr milion eller i miljén hemma. SG att man utgdr frdn det hela tiden. Sa ibland om ett
barn har det vdldigt, vdldigt svart sa jag klandrar ju aldrig dédr barnet utan jag klandrar hemmet fér
att de kanske har svart. Och att man mer tdnker sd, for ibland kan man bli s fokuserad pé det hir

barnet och de har sd svdrt att gd framat, och det blir fel hela tiden...”

“ja, fér det dr aldrig barnets fel”

”men olika omstdndigheter kan paverka”.

Nar deltagarna ombeds beskriva barn i en enkat har det ocksa vackt tankar om barns olika

relationella behov, till exempel géllande barn som ar mer tysta.

“Det blir ju ganska tydligt ndr man gér den hér vad ska man séga relationsbedémning. Att man har ju
mdnga elever som dr vildigt tysta. Som inte gér sG mycket vésen av sig och som... ja man kanske ldtt

glémmer bort. Man far en liten padminnelse dér ocksa.”
“Ja det blir en helt annan relation till de eleverna sa dr det ju.”
IIJa‘ n”

Med stéd i programmet har pedagoger ténkt pa elever de inte alltid uppmarksammat lika mycket. De

beskriver vagar till sin egen sensitivisering, att uppmarksamhet fér andras behov kraver reflektion.
“Man tdnker till en extra gang.”

”Och det dr vdl den man far tdnka till pa en extra gang kanske, att det finns ju manga elever som inte

har ndgra problem utan som fungerar pa alla sétt och vis. Som kanske férsvinner lite grann i det hdir,

20



med andra som tar mera plats sG att sdga. SG att man inte glémmer bort de hdr, utan man fdr dgna

lite mera tankar och tid Gt just de hdr eleverna.”

Skolans kompensatoriska uppdrag kommer ocksa upp som en utgangspunkt foér sensitivisering da

barn har sociala behov.

”...vi ska ju kompensera vi har ett kompensatoriskt uppdrag, och da vill man liksom hitta vad dr det
som du behéver, och de hdr busarna behéver ju ofta kérlek och forstdelse... och lite den hér
kunskapsbiten, de dr ju ofta smarta. Det dr ju inte ddr det brister. Det dr oftast inte dér det brister,

utan de vi har nu, de du och jag har nu, det dr ju sociala saker”.

Barnsyn (1)

Det forekommer olika syn pa barn och hur man pratar om barn, i gruppen. Olikheterna framkommer
i diskussionen. Vissa pedagoger reagerar pa en kollegas omdefiniering av barn med utmanande
beteende genom att uttrycka sig sarkastiskt. Detta yttrar sig ocksa i skamt om att lamna 6ver barn till

den kollega som gor positiva omdefinieringar.

“Men det jag har utvecklat under de hdr dren dr att jag ser positivt pa alla. Alla har sina egenskaper.
Ja, det finns jobbiga barn, eller det finns barn med mycket nyfikenhet och energi, sa har jag liksom
istdllet for...men den hdr dr sa jobbig, sa har jag lagt om det till att ja, men det hdr barnet har mycket
energi och nyfikenhet och vill réra pd sig mycket. Sa att man inte ldgger sG mycket negativitet pa
allting, sG ddr har jag tdnkt om under mdnga drs tid, att man ser dem som nyfikna varelser, inte..

jobbiga barn det dr nyfikna barn.”

“Vad hdrligt det dr bra instdllning hdr i sista dagarna.”

”D@ skulle ni se lite vad vi har ddr nere.”

”Ah vilka mysiga barn vi har som hoppar och studsar dér nere.”

”Vi gér sa att vi Idmnar in lite barn till er titta hdr har ni de hér barnen hdr dr lite nyfikna barn vill du

ha dem?”
“Jag tar alla barn alla ér vidlkomna hos mig. Ja men sa har jag ténkt.”
En deltagare kan beskriva att de arbetar med barnsynen men inte riktigt dr fardiga med det sjalva an.

“Det har vi det har vi pratat om det hdr att inte sdga fula saker om barnen. Kanske man gér dndg,
skitunge och sd, men det vet jag att jag har reflekterat éver. Men det var innan det hdr fér att nGgon
sa ndgonting i héstas och... man utstrdlar ju vildigt mycket kédnslor och sa hdr sjélv, och om man da

precis har statt och sagt ndgonting om en elev i personalrummet och sedan gdr ut och méter en elev,
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hur uppfattar den eleven dd... jag har reflekterat 6ver det, men jag har fortfarande inte slutat med

det..”

En deltagare upplever att det finns en koppling mellan teamets professionalitet — relationerna med

barn — den uttryckta barnsynen samt den egna kansloregleringen.

“Ja, jag tror inte jag tédnkt sG mycket pa det nu hur vi pratar, och da betyder det nog att vi har haft en
lagom niva. Fér jag dr kénslig fér ndr det blir s hér, att jag tycker att folk... snackar skit om barn eller
férdéldrar fér det blir oproffsigt, sjukt oproffsigt. Om det blir fér ja men den ’ddir jévia bla bla bla’, men
ddremot sd behéver vi Gnda spy ndgonstans. Men det tycker jag dnda att vi gér. Men det har varit pd
en ganska lagom niva tycker jag. Sa vi behéver ju kunna gd in i arbetsrummet och bara ‘ah’ och sen
ga ut dnda och ta dem. Men det gor vi ju, vi star ju ddr varenda dag hela tiden. Fast vi far massa skit

Over oss av vissa, gdng pd gang pd gang pd gang, sd star vi ju ddr dagen efter énda...”

Den Reglerande dialogen (1)

Det hdnder att deltagarna kopplar sina tankar om forandring under programmets gang till de tre
dialogernai VS. | regel ar det kunskap de upplever att de haft sedan tidigare men tydligare kunnat
bendmna med hjalp av dialogerna, och att dialogerna fungerat som en bekréaftelse pa deras praktik

snarare an ytterligare en sak att tédnka pa.

”...Ar det fler som kédnner sG att det varit mer av bekréftelse pé att géra rétt eller har det varit som

nya krav som har tillkommit pa er?”
“Nej det tycker jag verkligen inte...”
,,Nej, ”

“Det har varit precis som (namn) séiger en bekrdftelse pd att en dr pa rdtt vdg, och sen sa utifran de
andra dialogerna lite mer nya infallsvinklar. S den Reglerande ligger till grund fér véldigt mycket,

som vi alla har pratat om hdr och Idst om.”

“Ja det dr det hér mer att man kan sétta fingret pa det och sdtta ord pd det. Hur man beméter och
hur man varfér man gér saker och ting, och hur man gér saker och ting, sa kan jag férklara varfér,

utifrén de hdr, att man far liksom tédnka en gdng till innan man gér saker...”
”Mm, hdller med.”

Den Reglerande dialogen aterkommer ofta i den foérsta vagens fokusgrupper. Det ar den enda av de

tre dialogerna som férekommer specifikt, i 6vrigt ndmns dialogerna pa overgripande niva.
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“Det gdiller ju att man vet, jamen vissa barn behéver ju skapa relationer, jamen de kommer du bli

foérbannad pa sG dé maste du ha en relation.”

“Da tycker jag det dir sa viktigt med det hdr reglerande vad heter det samspelet. Att man tillsammans,

med empati, men att man har alltid den hér reglerande ramen och dér kan eleven kénna sig trygg.”

“Med vissa behéver man vara fyrkantig och inte fér sig sjélv utan fér elevens skull. Fér att den ska,
den har andra regler da. Och dé far man férklara fér andra elever, de kan tycka att det dr lite fusk,

varfér far den vara sa ddr’. Ibland dr det sd, vi ér olika vi dr i behov av olika grejer.”

Tva metaforer forekommer fér den Reglerande dialogen, det ar byggnadsstallningen och ramen som

sitter runt en tavla. Pedagogerna anvander metaforerna.

“Jag kédnner att den Reglerande kéinns vdldigt viktig och det dr den jag kdnner att jag behéver

utveckla mer.”

“Det dr vdl det hédr man tdnker att man ska bygga ett hus. Den hdr bilden har alltid jag att man har en
byggstdllning. Du kan inte ta bort byggstdllningen férrén hela byggnaden dr klar. Och de ér ju inte
klara férrén de slutar i nian. Sen néir du bérjar plocka bort pinnar for att det bérjar bli klart hégst upp
ddr uppe men botten dr ju fortfarande, mdste fortfarande vara stabil hela vigen. Sa en byggstdllning

kan man ju inte riva.”

”Nd och de hdr tydliga ramarna och regleringen mdste ju finnas ddr och ju liksom fér att...man hela
tiden maste kunna falla tillbaka pa den. For det, blir gruppen orolig, da (ljudeffekt) dé har man hela
den. Da blir det det hdér lilla, dé dr det det hdr vi far réra oss pa. Men ndr det funkar, ja dé kan man
liksom svéiva ut. Men sd fort det dr ndt som stér, da blir det (ljudeffekt), da Gker man in i den hdr lilla,

lilla ramen igen.”
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ANDRA VAGENS FOKUSGRUPPER — "EFTER”

Utvardering av vagledaren och vagledarens metoder (2)

Vid det andra fokusgruppstillfallet ar det de globala, positivt laddade utvarderingarna av vagledaren

som dominerar. De kritiska synpunkterna pa specifika detaljer i upplagget har upphort.

”Och fér sa var det ju verkligen. (Namn pa Vdgledaren) var ju jéttebra ledare for var grupp kénde vi.
Vi trivdes jdttebra tillsammans och det tror jag, som du sa, att vi kéinde fértroende fér varandra och
dd kan man ju éppna upp mer och alla tjidgnar pd det. Men hon var ju ocksa respektfull pa det sdttet
att ville man, alltsG var det ndgot man inte ville dela med sig sa var det helt okej. Sd sjélva uppldgget

tyckte jag var, det kéindes bra.”

Det férekommer ocksa mer specifik positiv aterkoppling om att vagledaren hade forstarkt

diskussionerna med illustrativa videoklipp.
”Jag kan ocksad sdga filmerna de gav mest intryck. Artiklarna ocksa jdttebra, men det dr sa otroligt
konkret ndr man ser ndgot som man pratar om sa ddr. Och dé far man det i bild och det stdmmer ju

med allt man ldst.”

Video-feedback som metod (2)

Nar pedagogerna under andra fokusgruppstillfallet diskuterar sin video-feedback ar det med
erfarenhet av 6vningen. Flera ndmner att video-feedback var den mest givande av alla évningar de

gjorde under vagledningsgruppen.

“Jag tycker helt klart det som gav mest, det var ju filmningen och diskussionen kring det man sdg pad
filmerna. Det var ju dels tycker jag det var vdldigt nyttigt att se sig sjéilv i olika situationer, men ocksd
se ndgra kollegor och eleverna, och det blev ju sa tydligt nér vi gjorde de hér inspelningarna att man,

man hade de hér samspelstemana liksom i fokus ndr vi diskuterade...”

En av de saker som gjorde video-feedbacken givande var att fa positiv feedback och kunna kédnna sig

stolt 6ver sitt eget samspel.

”...om man ska utgd frén att man dr svensk sa ska man ju ja ja men liksom, man ska inte berémma sig

sjdlv, men jag blev lite mer sa hdr “jéklar, jag dr ju jékligt bra pd det jag gor”.
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Flera har upplevt ett inre motstand mot video-feedback men sedan dnda fatt ut mycket av att géra

det. En viktig del har varit att arbetslaget varit stodjande under 6vningen.

“Jag tyckte att det var jobbigt i bérjan, och ténkte sa hdr att man ska bli filmad och sen ska man visa
det. Usch, det var lite tungt. Men nér man satt i arbetslaget och tittade igenom det, det skulle jag
géra om jag lyfter fram, och sen kunde kollegorna se saker som jag gér, men jag dr kanske inte

medveten ndr jag gor det. Jag gér det bara, sa blir man liksom... ’ja det ddr har du gjort bra’”.
”Vi ér vdl ganska éverens om att filmningen var vdéldigt bra och positiv”.
Pedagogerna har ocksa fatt egna idéer om hur video-feedbacken kan utvecklas.

“jag har ju ocksa tyckt det varit intressant om man liksom férst bade filmar sig sjédlv, men ocksa sen

att man far filmningen utdt mot eleverna.”

En pedagog tar upp egna erfarenheter av sammanhang néar det inte kanns tryggt att bli observerad av

andra. Detta i kontrast till hur video-feedbacken genomférdes under VS.

”...men jag har ju varit med om det, inte med filmning, men, men, ndgon som har observerat mig. Inte
pd den hdr skolan men pd en annan skola. Och ddr blev det liksom, den personen som gick in och
tittade pd mig, den litade inte jag pd sG mycket. Fér den fick jag liksom kniv i ryggen. Fér den liksom
sdgade allt liksom, och da blev det liksom, man tappade och det blev jittejobbigt i stéllet. SG ska man
kunna ge konstruktiv kritik och sd, déd mdste man ju verkligen kédnna varandra... men det dr ju véldigt
nyttigt ocksa att man diskuterar, liksom inte vad var det negativa, men vad kunde man ha gjort i

stdllet och sadana saker, men det mdste vara rdtt person som gér det kdnner jag.”

Under video-feedback gick det att uppleva att se andra sidor av sig sjalv an de som tidigare varit

medvetna.

“Det blev alltifrén sa hdr vdldigt uppsatta situationer, att nu ska vi filma, ja men sé hade vi ju till att
det blir en lite mer oplanerad. Jag tror att jag sa till dig, du fdr gédrna filma mig ndr du har tid, men
ndgon har tid, sa dér det vart inte jdttemycket. Men jag tror ndgon sdadan, jag tror du kom in ndr jag
hade bérjat med ndgonting. Men nyttigt att se, jag trodde i bérjan att man kommer se sadan skillnad
pd sig sjdlv sa hdr, att nu skérper jag till mig ndr jag blir en filmad. Men jag tror i alla fall férsta
tillfdllet att jag glémde bort det direkt. Likadant som jag glémde bort efterdt vad gjorde...jdttebra att

se pd film vad jag gjorde och vad jag sa.”

“det var verkligen sG”
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“ja mot vad jag trodde att jag gjorde och sa”

Farhagan som fanns i férsta vagens fokusgrupp att det inte skulle ga att fa se nagon naturlig situation

avvisade ett par pedagoger i efterhand.

“man glémde bort att det var ndgon som filmade. Helt plétsligt var man bara mitt inne i allting. Och
sen den hdr fantastiska feedbacken, som vi fick och kunde ge varandra, man sdg ingenting man
kunde sdtta in ndgonstans i det hdr, men alla ni andra bara - det och det och det och (Namn pa
Viégledaren) bara det och det och det, och det hade man ju ingen aning om liksom att man gjorde

saker, utan att veta att nu gjorde jag det hér.”

Att forandring tar tid (2)

En fraga kommer upp som galler vad pedagogerna som deltagit skulle vilja skicka med till andra

skolor som eventuellt kommer implementera VS i framtiden. Att forandring tar tid ar da ett tema.
“Mer tid skulle jag sdga”
“att det tar tid att inféra”.

Okad medvetenhet och foridndrad praktik (2)

Det finns olika upplevelser om vilken férandring VS bidragit till. Har den bara bekraftat redan

nuvarande praktik eller har den lett till 6kad sjalvreflektion, forandring i fokus och beteende?

”Jag ténker ju i vissa situationer att jag kan koppla tillbaka det till saker som vi har pratat och Iést om
under utbildningen. Att man relaterar, eh, det praktiska man gér till det som, det som vi har pratat

om och ldst om och att man kanske, jag kénner att i vissa fall har jag nog ténkt till och gjort pa ett lite
annorlunda sdtt dn vad jag har gjort innan. Eller ifrdgasatt mig sjélv varfér jag har gjort pa det séttet

som jag gor. ”

“Fast da ja, jag tycker inte s@.”

“Jag tycker att utbildningen, eller det hédr som vi har gatt, har varit superbra. Ehh, men jag kédnner att
det ocksa fér de flesta i varan grupp, ndstan alla, mera har varit som ett mer konstaterande. Att,

sahdr jobbar vi redan. Det har mera varit en bekrdftelse, fér oss och fér mig, ndr vi har sett de hér

grejerna och gatt igenom dem, att vi far det lite svart pd vitt att det ér sahdr vi jobbar.”
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En variant pa temat att ingen egen férandring dgt rum samtidigt som den egna praktiken forandrats

finns dven i andra vagens fokusgrupper.

“Jag kédnner nog att jag gér véldigt mycket samma. Jag upplever ju inte att jag hade bekymmer med
att fa kontakt med elever generellt sett, eller att ga in i olika situationer. bade positiva och negativa.
Men jag sdger som du (namn), att man har fatt med sig ndgot... det 6ppnade upp och sd kénde jag
att ddr och da var det en jdttehjdlp for mig med den hdr typen av... elever jag tdnker generellt sG tror
jag att man har ldttare for vissa typer av mdnniskor én andra, och det gdller ju oavsett om de dr smd
eller stora. For jag fick en 6ppnare inne i, ja det hdr lilla andra universumet, som jag inte riktigt hade
utforskat tidigare. SG att det har jag ju fatt med mig, absolut, och det har jag nog haft hjdlp av nér
jag tog en ny, eller jag har ldrt kdnna en ny klass, jag undervisade lite i héstas med mdnga elever som
dr ju ett lite annat universum dn jag, eller hur jag ska uttrycka det, sG ddr att jag kanske gick in med
en lite annan ingdng. Sa det dr klart att ndgon form av férdndring bér ju ha dgt rum, men det dr lite

svdrt att sdga ocksa...”

Vikten av sjalvreglering i arbete med barn (2)

Personliga kdnslor som maste regleras for att kunna agera professionellt férekommer ocksa i andra

vagens fokusgrupp.

“Jag tror ocksa sa hdr att ndr man stannar, ibland sa nér man kénner att nu kokar det snart.”

Att ha perspektiv utifran att ha reflekterat innan kdnslorna kommer kan vara till hjalp i

sjalvregleringen.

“Hehe. Ndmen att man liksom bérjar jobba upp sig i ndgon sahdr ‘Aahhh, nu blir jag snart galen’ sé
har man liksom liksom ténkt till ‘ah okej, ahhh’ och lugnat ner sig och liksom tdnkt ’jaha, vad kan jag

sdga for att det ska liksom dindra riktning’ eller ndgot (ndt) saddr. Sa lite tycker jag. ”

Sattet man pratar om barn inom arbetslaget ar enligt en deltagare en naturlig del av den egna
kadnsloregleringen. Att fa beskriva barn i negativa ordalag kan enligt en pedagog ha en viktig funktion

i detta.

”...jag tror att det behdvs ibland. Fér att man har jobbiga elever och problematiskt som sticker ut runt
omkring, och det hdnder mycket saker, dd behéver man... ibland beh6éver man rent krasst det tror jag

i alla yrkesgrupper oavsett vad man jobbar med. Man behéver fa ésa ur sig lite sa att ja, liksom rent
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krasst...men sen tror jag dnda att ndr man har fatt gjort det hdr lite, fér annars skulle man koka 6ver
ibland, det kan ingen mdnniska kan ga hantera sddana hdr saker som hdnder, och vdran skola
egentligen, det har varit 25 grejer pd en dag med en elev och man har vdnt ut och in pd sig. Och den

~7 ”

har skadat 10 andra barn, dGd mdste man fa bara "bld’...

Tankar kring de egna teamets fordndringar (2)

Aven i andra vagens fokusgrupp framkommer att sammanhallningen i teamet varit till hjilp i en

period med personalomsattning i skolorganisationen.

“Vi har mer upplever ocksa att vi det kéinns lite mer som att vi har blivit en enhet om man jémfér med
fran ndr vi bérjade... nu tycker jag kdnns vdldigt bra, jag menar vi har ju ett driv framat, vi ser redan
fram mot hésten, hur det kommer bli da med nya klasser och nya elever och pedagoger som kanske
ldmnar en grupp och tar en annan. Arbetslagen kan ju ta vart arbetslag och det kdnns ju som att vi
har blivit mer tajta och alla stéiller upp fér varandra, och det dr lite mer go ¢én det var tidigare. Det
kénns som att vi strdvar mot samma mdal nu. Tidigare var det lite spretigt, sa det har gatt ihop och

sen vet vi inte om det dr just ICDP:S fértjdnst, men det dr éver tid som det har blivit det.”

En larare kopplar teamets utveckling till férandringen i forhallningssatt och resonerar kring hur det

behovs en kritisk massa for férhallningssattet att satta sig.

”...har man flera pedagoger som tinker sG, da dr det ldttare att fGd med sig dem som kanske inte
tdnker sd. Har man ndagra som dr vdldigt, véldigt starka, som har en egen dsikt som liksom motstrider
det hdir, hur vi ska tdnka om barn och sddana saker, da blir det ju kimpigt. Men har man da ett stérre
gdng som liksom kan samarbeta, och man kdmpar tillsammans i samma riktning, och vill Gt samma

riktning ocksd, dd blir det ju séikert mycket enklare att fG den mentaliteten och det drivet.”
Sammanhallningen i teamet bidrar ocksa till upplevelsen av 6kad arbetstrivsel.

“Jag kan sdga att det finns inte en dag da jag inte vill ga till jobbet...sa dr det svdrt att sdga hur det

var innan vi gick ju liksom och tassade pad té hela tiden”

En 6kad vi-kdnsla kan ocksa innebara sammanhallning mellan olika ansvarsomraden.

”Ja att vi liksom bryr oss om varandra och vi vill att det ska funka fér alla det dr inte jag och min

fritidsavdelning eller jag och varan F3 hér borta utan det dr liksom allihopa”
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Tankar kring andra teams forandringar (2)

Lararna resonerar kring att det blivit férandringar pa fritids ocksa.

”...Sen tycker jag ocksd att fritids har bérjat hitta varandra. Om det beror pd personer som har
kommit och gatt, eller pa att de har fatt tid tillsammans, eller att de har fatt ett annat att de dr ute
pa alla raster och samkér liksom, jag vet inte. Men jag tycker hela den delen har blivit mycket bdittre
och trevligare och bdttre. Och fast man inte trdffas kan vi dnda trdffas pad ett annat sdtt och sa. Jo,

jag tycker mycket har blivit mycket béttre, och att vi ténker lika mdnga gdnger ocksG manga saker”

“Jag tycker man har mindre konflikter ocksd, just i det hdr att de dr ute, inte lika mycket konflikter i
klassrummet fér de beméter pG samma sétt ddr ute, och tar konflikterna ddr ute, och de behéver inte

foélja med in pG samma sdtt.”
Parallellt i en fokusgrupp med fritidspersonal tanker en deltagare pa samma foréandring

“Ndagot annat som jag har téinkt pd... det dr det hér kanske lite att vi har haft véldigt bra, det hdr som
det handlar om, att skapa relationer med eleverna utanfér ldrandesituationen...att vi dr ute pg, vi
tréffar alla eleverna pa ett annat sétt nu, vi dr inte inne i klassrummen utan vi har det sociala
ansvaret pd raster. Vi dr rastvdrdar och inte inne i klassrummen. DG kan vi skapa relationer med fler

elever och vet vikten av det...”

Men pa fritids ser man ocksa en baksida for lararna i organisationsférandringen.

”Ja, att det hdr...ICDP...som handlar om att mycket skapa relationer, kanske utanfér klassrummet,
som man har nytta av i en ldrandesituation sen, den férlorar ju Idrarna da, som inte har varit ute pa
rasterna och fdtt den hdér sociala kontakten, relationen med eleverna utanfér Idranderummet. Men vi
har dragit det Idnga strdet, var det gdller den biten, och just att man tédnker pa det dér ocksG hur
viktigt det ér att vi kan prata om andra saker dn om skolan. Det har man nytta av i skolan sen. Den

kunskapen tycker jag har landat och kénns viktig och bra.”

Att ha vagledningsgruppen som stod (2)

Samstammigheten i teamet aterkommer i det har temat men med inriktning pa hur det &r
anvandbart i ens egen roll. Dar pedagoger dnda gor olika kan de i formen végledningsgrupp se ett

varde i de olika praktikerna.
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“Jag tycker man har fatt en samsyn allihop som vi har suttit. NGr man har suttit tillsammans sa har
man bdde reflekterat om det vi har pratat om. Och dnda liksom fatt det hdr gemensamma pratet,
som kanske inte rérde jobbiga elever eller sé, utan mer det hér hur vi kan se pa barn éver lag och hur
du ténker om det, och liksom lyfta det positiva och liksom se bra kvaliteter hos varandra. Och liksom

inse men oj du gor pd det sdttet men det blir jittebra”.

Den vuxnes ansvar i relationen med elever (2)

Att vara en viktig vuxen for barn och elever ar ett tema i den andra vagens fokusgrupp. Detta i
kontrast till temat med personligt och professionellt, som var i forgrunden i den forsta vagens

fokusgrupp. Temat handlar om att finns dar for barnen nar de har behov av en vuxen.

“nej men alltsa fér mdnga barn i skolan, den enda fasta punkten, den enda trygga punkten, och det
kan ju vara hdrt har ibland, dr ju hart klimat, och att vi vuxna kan guida rdtt, att vi dr trygga punkter,
att vi dr trygga vuxna, och att man vet att kommer jag till (namn) eller (namn) sé vet jag att jag far

hjdlp, och att man vet att om jag mdr ddligt, sa finns det dr ddr som stéd...”

“ja, men jag forstdr ju vad du menar... att man dr en viktig vuxen, det dr i alla fall det som driver i alla
fall mig framdt hela tiden, att kunna géra skillnad fér en del barn saddr, faktiskt pa riktigt géra
skillnad i deras liv, att man, nér man ldser en sGdan hdr utbildning, far det bekrdftat pd sGdant sdtt...
att man far det frdn ndgon annan ocksad, att det hdr dr viktigt. Vi vet att ni dr viktiga hdr. Ldr er dnnu

mer, det kdnns jdttebra tycker jag”.

Oavsett hur manga barn en pedagog har ansvar for ar det viktigt att finnas dar for var och en, menar

en deltagare.

“Nej det dr precis det som jag sa, att man kénner att man dr sG himla viktig, och att... aldrig tappa de
hdr grejerna, och just det hér att ja, vi har trehundra barn, men de kanske bara har en vuxen. Men
det dr ldtt att glomma bort det hdr, att det dr svdrt att hantera ndr man har trehundra barn, fér jag

kanske dr den enda vuxna fér dem, och det far inte glommas bort det dr superviktigt”.

Barnsyn (2)

En fokusgrupp upplever att arbetet med att beskriva barn ar under utveckling.

”Ja, det kdinns som att vi ofta har det ddr, forséker se helhet, inte bara det som hénder just nu eller

vad det beror pd, och hur ska vi géra for att fa ner eller trygga eller vad det kan vara fér ndgonting”
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“berditta mer om férdndringen”

”“ja, det beror pd... att vissa kollegor har slutat som kanske inte har samma syn som en sjdlv eller
liksom sd, vad folk kanske kollegor gér igenom just nu, kanske paverkar lite hur man mar, och vad
man orkar, och kanske vilken syn man har man... Fast jag tédnker, har man liksom bra kollegor, som
jag kdnner att jag har nu... skulle man dippa en dag, och inte mdr bra sa vet jag att jag alltid har
kollegor som... vad ska jag géra fér dig, vad kan vi hjdlpa, s du inte behéver ga in dér och géra
ndgon plump, som du kanske dngrar... liksom s@. Utan jag har alltid kollegor runt mig. Hédnder det
ndgot under dagen, att jag blir liksom, at barn beter sig jétteilla, och det liksom fort...sa man blir...sG
hdr arg som man kdnner att, oj, sa har jag alltid ndgon som jag kan ga till. Eller nGgon som jag
kénner att, som liksom kan stétta mig, att, vill du komma ddrifran just nu, eller, eller kdnner du
att...den hdr konflikten den tdr just nu fér mig, sG kan ndgon annan ta...jag vet att jag alltid har folk

runt mig”
Ett satt att fortsatta utveckla arbetet kan vara att prata om barn med varandra och omformulera.

“Det dr jag tycker det dr viktigt ddr har vi inte kommit énda fram, vi behéver trdna pa hur vi pratar
om barn med varandra, att se egenskaper som man skulle behéva lyfta, istéllet for att tycka de ér
jobbiga. Jag skulle behéva véiissa mig dnnu mer ddr. Att se de positiva sidorna hos elever som sticker
ut lite. Dér kan jag falla igenom lite grann, att kanske se och kanske sucka lite éver de hér
egenskaperna som sticker ut i det stora hela. Ndr vi liksom pratar om att hitta rum fér alla, och hitta

méjligheter fér alla, att ta fram det bdsta ur varje elev sé ddr”.

Idén att formedlingen av negativa uttalanden av barn ar en viktig del av sjdlvregleringen férekommer

fortfarande i organisationen. Detta perspektiv star i kontrast till utvecklingen av omformuleringar.

”...det funkar inte fér ndgon bara Iégga locket pd, ndr man ér med om en massa jobbiga saker. Sa,
och ibland kanske man vréker ur sig lite for mycket. Men sa Idnge man inte har kvar den kénslan,
utan att man kan gé och prata med sina kollegor efterdt och sd, tycker jag ofta att det dr vad kunde
vi ha gjort hdr, och vad ska vi géra med henne i den hdr situationen nésta gang och sd, dé far man
rad och stéd. Men jag tror inte man behéver kidnna att man har sagt, och sdger ndgot tokigt som

man dr irriterad pd. SG ldnge det dr fel hos oss sa tror jag att det dr nédvdndigt ibland.”

En annan fokusgrupp saknar det perspektivet och fokuserar pa de positiva formuleringarna av barn.
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“Det tycker jag vi har en styrka i att vi ser barnet till barnens person”

“Att vi ser hur de kan komplettera varandra och att vi stirker det i osannolika sammanhang.”

Att anpassa sig till barn med olika forutsattningar (2)

Barns sociala forutsattningar kan paverka skolkulturen, noterar flera pedagoger.

“Alltsd som knappt har tak éver huvudet, och det dr sa Iétt att prata barnkonvention och prata andra
delar av virlden. Men det dr bara att ga till sin egen klass och inse, att nej det funkar ju inte i Sverige
heller. Det finns faktiskt barn hdr i var ndrhet som det ér synd om, som det dr jéttesynd om, som inte

alls har det ddir grundldggande”

“Det dr som man kdnner ndr de kommer tillbaka fran ett lov. Man har ju slutat med att fréga vad har
ni gjort pd lovet, eller kan du skriva om lovet. Det enda jag kan fraga dr, ja men vilken glass har du
dgtit, berdtta om den godaste glassen. Att man védnder bort det frdn grejer att géra, eller grejer att fa.
Man har ju ingen aning om de har fatt eller inte, eller hur lovet har varit. Utan férsék att hitta saker

som en glass, det borde de ju i alla fall ha fatt...att man far bort det fran stérre grejer”

“Nu har jag tdnkt pd... fédelsedagar. Att man dnda lyfter den som fyller, att man fdr vilja om man vill
bli sjungen fér, eller bara att klassen unisont far sdga grattis. Sen blir man ju den hdr, ja men den
Emotionella dialogen, man vill ju léra kéinna barnen, sé att ndgonting mer vill man ju séga én bara...
har ni haft en trevlig morgon eller ndgonting. Men jag kommer pd mig sjélv véldigt manga gdnger
med att bara bita mig i tungan...har du blivit firad, firar ni fédelsedag, har dina férdldrar méjlighet att
fira?...det dr vdldigt manga sddana bitar... det dr inte alldeles sédkert som du séger, (namn) att alla
har en trygg plats att vara pd, eller har ett vil fungerande ndt hemma, sa att de kan anvénda datorn.

Framfor allt inte att de har vuxna runt omkring sig, som kan hjdlpa dem...”
”inte barn kanske”
”Nej men hur férhdller vi oss till vara elever pa olika sétt”.

Ett konkret satt som skolkulturen kan paverkas utifran de sociala svarigheterna runt omkring ar att

det blir svarare att umgas pa satt som kan innebara ekonomiska kostnader for familjerna.
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“det dr sG mycket sadant som férsvinner. Mer och mer nu. Vi har ju pratat om kostnadsfri skola och
sdadant. Mycket sadant hdr som har blivit lite speciellt, extra bjuda pa saker, géra mysiga saker,

personliga grejer”

“Férsvinner ju”

”sd skolan blir ju mer och mer avskalad och neutral”

”Och lika pé gott och ont”

”Da far man kanske fylla de dér behoven pé ndgot annat sdtt”

”Da kéinns det ju som att vi har ju férvéntas ju fylla en massa behov som inte de far hemma”
“det blir ett stort uppdrag”

“ja lite tungt ibland”

Dialogerna (2)

De tre dialogerna forekommer som exempel pa hur programmet lyckats bekrafta pedagogerna i
deras egen praktik. Forutom ett par allmdnna kommentarer sa ar dialogerna dels olika distinkta

teman, dels ar ett tema att resonera kring hur de hanger ihop.

“man vet ju att man var rétt sd ganska rétt ute. Men det blev én mer bekrdftat och tydligare, ndr
man bérjade koppla bade innehdllet och samtalen, till de olika samspelstemana. Och liksom att man
fick lite pG prdnt, att det var det hdr som vi gjorde, och att vi rérde oss inom det hér. Sa det tycker jag

har varit véldigt ldrorikt”

“Jag tror att jag blev medveten eller jag blev bekrdiftad i det jag redan visste. Att jag lutar véldigt

mycket mer Gt en dialog, sd att det finns lite mer att vaga vara lite mer i de andra ocksa”.

Emotionell dialog (2)

Att ge beréom och beléna framgangar kollektivt &r en del av den Emotionella dialogen, menar en

deltagare.

”Och sen med den hdr Emotionella, de fdr ju berém av oss”
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”De fick mycket berém i det, och sen fick de pepparkakor till jul, och sen har vi i hemlighet bjudit in
(namn pa fotbollsklubb)-spelare till det hdr, som ska hdnga med dem lite grann. Sa det blir lite av den
Emotionella kan jag tdnka, for att de gér det bra, och vi visar att vi dr konsekventa, och sen sd blir det

det hdr tillbaka. Vi gér det hér och da blir det, det hdr bra”.

Meningsskapande dialog (2)

Exempel pa anvdndning av den Meningsskapande dialogen forekommer i andra vagens

fokusgrupper.

”i lérandesituationer... ndr man ser det hér nér nGgon kommer pd ndgot, en elev som kommer pa
ndgonting, att dem klarar ndgonting som dem kanske inte har klarat férut, och da har jag kommit pé
det hdr ‘men...kan du férklara hur du gjorde det héir?’. Fér att stérka deras kdnsla av Idrande dnnu
mer. Det kommer jag ihdg om att jag ldste om ndgonstans i bérjan, att om man fdr dem att berdtta
hur de gjorde, sa férankras kunskapen énnu mera. SG har jag nog inte tdnkt férut, men det var en
konkret grej som jag tdnkte pd att det har jag inte tdnkt forut, att dd har man nog tyckt att ‘men vad

bra, nu kan du, kér p@’. Liksom ‘berdtta, hur gjorde du?’”

Reglerande dialog (2)

Det ar inte lika mycket fokus pa den Reglerande dialogen i andra vagens fokusgrupper. Forandringar i
arbetslaget kan enligt en pedagog ha lett till att fokus pa den Reglerande dialogen har minskat

relativt andra dialoger.

“Ja vi har ju éndrat arbetslaget jittemycket, vi har vdldigt mdnga nya medarbetare i arbetslaget,

men det var vildigt reglerande férra daret kan vi ju sdga”.

“Ja i stort sett... men nu under hdsten sd... pratar ju ndstan bara relationer, fér hur kan vi géra, hur
kan vi stétta, sG som vi sa? Ja, men vad beror olika saker pa? Hur kan vi hjélpa? Sen dr det klart att

det andra finns ju med ocksG men sa dr det en tydlig skillnad”.

Balans mellan dialogerna (2)

Ett nytt tema i den andra vagens fokusgrupper ar att betona balansen mellan dialogerna som en
grund for relationen till elever. | en vagledningsgrupp har de anvant farger som symbol for de tre

dialogerna. Det blir ett annat satt att bendamna dialogerna. En anledning till att vaxla mellan
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dialogerna och kunna arbeta med balansen mellan dem ar enligt en fokusgrupp ocksa att manniskor

har olika stort behov av olika dialoger.

“Ja, fér det var ju det vi kom fram till sen, i flera av de hdr samtalen, att det dr bra ndr man lyckas fa
in lite av varje. Det dr inte bara dr kénslan, och inte bara dr bara vara uppstyrd, eller bara vara sa.

Men det dr ju inte som att man rackarns nu blev jag bld igen”

“Sen tror jag att det beror pa individen, alltsd att vissa kanske behéver ha den hér fyrkantiga och

vissa kanske behéver”

“Menar du oss eller barnen?”

“Nej barnen téinkte jag pd eleverna”
“Men vi ocksa”

Balansen mellan dialoger ar, enligt en pedagog, nyckeln till en fértroendefull relation. Resonemanget

integrerar samtliga tre dialoger och deras inbdrdes ordning.

”Ja, men jag tdnker att man kan inte fa relationer och bygga relationer med barn, om man inte har
dem. Och jag tycker att de dr i den ordningen de star ocksd, att det dr den Emotionella, den
Meningsskapande, och den Reglerande dialogen, som ¢r ocksd i den ordningen som man far jobba
med dem. AlltsG att jag mdste bérja med ndr jag jobbar med ett barn, att visa den hdr respekten, och
sa att det dr positiva kdnslor och tankar. Fér att for annars kan den inte ldra sig ndgonting. Den kan
inte ldra sig, den kan inte bli meningsskapande med mig, om den inte har haft den hdr férsta delen -
den Emotionella dialogen, férst. Och sen dr det ju ocksa viktigt fér att vi ska kunna bibehdlla vér
relation, att det blir en Reglerande dialog oss emellan ocksa. S att det liksom inte gdr éver styr Gt
andra hdllet, fér att jag dr jdttesndll och rolig och schysst och att, vi har jdttemycket roliga saker
tillsammans, ‘men den hdér eleven kan ocksd géra vad den vill med mig’, nej det kan den inte, fér hdr
sd hdr “hdr dr det stopp’ och det dr lite sa jag tdnker, att det dr i den hér ordningen man mdste bygga.

7

Det skulle inte gé att bygga underifrdn och upp. Det kan vi inte bérja med, den Reglerande dialogen.

“fér da kommer du nog inte dit”

“nej jag kan inte bérja ndr jag ska bérja bygga en relation med en elev s@ kan jag inte bérja med att

reglera den”.
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Vad dialogerna innebar har klarnat under implementeringens gang och det har funnits ett behov av

att diskutera dem i vagledningsgruppen for att sedan kunna tillampa begreppen.

”“Ja, det har varit ett bra sdtt att beskriva vad som dr viktigt i vart jobb sa ddr. Att man har kunnat fé
ner det i punktform, de tre delarna, och varfér de dr sa viktiga for att fa fram ett ldrande klimat. Jag
vet ndr jag tittade pd det for forsta gangen, jag har den hér pa bordet om tre dialogerna och temana,
att, oj, det hdr kédndes rérigt. Men efter hand ndr vi pratade om det, sa det kénns inte rérigt pd ndgot
sdtt, utan det kéndes genomtdnkt, och vdldigt konkret, pa ett bra sdtt beskriver vad som dr viktigt i

vdrt jobb, tycker jag”.

”Och hur pass viktiga de dr tillsammans.”

”Ja, ingen star foér sig sjélv tycker jag.”

Jamforelse mellan teman under implementering och efter implementering

I min analys av forsta och andra vagens vagledningsgrupper framkommer 11 teman i den forsta
vagen och 15 teman i den andra vagen. Temana kan grovt sorteras under fem kategorier: 1) Praktiskt
utvardering, 2) sjdlvanalys — reflektioner om egna férandringar, 3) teamanalys — reflektioner om
teamets forandringar, 4) relationer med elever generellt samt 5) de tre dialogerna som beskriver
fungerande samspel mellan pedagoger och elever. Tva teman &r till viss del férdndrade i den andra
vagens fokusgrupper. Vid utvdrderingen av vagledaren 4r omdémena mer globala och positiva i den
andra vagen. Tankar infor video-feedback har ersatts av erfarenheter av video-feedback. Tva teman
finns inte i den andra vagen, det dels om sensitivisering, dels om griansen mellan personligt och
professionellt nar det ar mycket att hantera. Fyra teman har tillkommit i den andra vagen. Det tar tid
att foréandra och utveckla de varden som programmet syftar till att foréandra, vilket andra vagen
betonar som ett medskick till andra skolor. Det gar att se forandringar inte bara i sitt eget team utan
ocksa i narliggande team som delvis hanterar samma elever, till exempel i relationen skola-fritids. Att
vara en viktig vuxen ar ett tema som innebar ansvar, nagot som ersatter den tidigare konfliktfyllda
upplevelsen av skillnaden mellan personligt-professionellt. De Emotionella och Meningsskapande
dialogerna tillkommer som teman med exempel fran en pedagogs praktik i undervisningen. Balansen
mellan dialoger, att namna flera typer av samspel samtidigt och resonera kring hur de kompletterar

varandra, dr ocksa ett nytt tema.
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Tabell 2. Teman i fokusgruppernas tillfdlle 1 (“under”) och tillfille 2 (“efter”) sorterat pa fem

kategorier.
1: Under 2: Efter
Praktiskt Vagledarens ramar Utvardering av vagledaren
Utveckling tar tid
Tankar infor filmning Erfarenhet av filmning
Sjalvanalys Medvetenhet Medvetenhet/egen praktik
Teamanalys Teamkansla Teamkansla

Stod i teamet

Stod i teamet
Angransande team

Elevrelationer

Sensitivisering
Personligt/professionellt
Barnsyn

Sjalvregleringens vikt
Barns olika forutsattningar

Den vuxnes ansvar
Barnsyn

Sjalvregleringens vikt
Barns olika forutsattningar

Dialoger

Reglerande dialog

Reglerande dialog
Meningsskapande dialog
Emotionell dialog

Balans mellan dialoger
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Diskussion

Pedagoger kan i fokusgrupper beskriva egna férandringar i termer av 6kad medvetenhet om sitt
samspel, bade halvvags igenom och efter programmet. Halvvags genom implementeringen av VS
tycker pedagogerna att de inte forandrat sin praktik, bara blivit bekraftade i den. Detta kan bero pa
att vagledarna lyckats anvanda sig av en av programmets pedagogiska principer, “uppmarksamma
och bekrafta de positiva sidorna i omsorgsgivarnas nuvarande praktik” (Hundeide, 2006). Pedagoger
kan dock redan i halvtid uppleva att medvetenheten om den egna praktiken har 6kat. | denna fas i
implementeringen ténker pedagogerna framst pa den Reglerande dialogen. Detta liknar resultat i
tidigare forskning dar foraldrar vid en forsta genomgang i programmet framst férandras inom den
Reglerande dialogen (Sherr med flera, 2014). Efter programmet kommer ett nytt tema upp, dar vissa
pedagoger tycker att de inte bara blivit mer medvetna om sitt samspel utan ocksa férandrat sitt
forhallningssatt utat. Detta efter att ha fatt video-feedback, vilket enligt en tidigare studie kan vara
ett stod i att koppla den 6kade medvetenheten till den egna praktiken (t.ex. Santelices med flera,
2022). Den senare fasen i implementeringen behdvdes i den hér studien for att pedagogerna skulle
omsatta programmet i praktiken. Att pedagoger efter programmet kan prata om att alla tre dialoger
behovs for ett fungerande samspel ar en tydlig forandring i sdttet att resonera. Det kan vara langre
tid i programmet som orsakat skillnaden, det kan vara video-feedback, teman i den senare delen av
vagledningsgruppen eller andra, yttre faktorer. Enligt tidigare metaanalyser av preventionsprogram i
skolan har det varit en framgangsfaktor att ge den fulla dosen (Nation, 2003). Att pedagoger
integrerat programmets dialoger forst efter hela programmet, tyder sammantaget pa att hela

programmet behovdes i detta fall.

Den har studien ger ocksa exempel pa hur det pedagogiska teamet kan utvecklas med hjalp av
Véagledande samspel. Pedagoger resonerar kring hur teamkanslan har utvecklats och hur deras eget
stod i teamet har forbattrats. Att skapa en trygg grupp ar en av de pedagogiska principernai
Vagledande samspel, sa en hypotes ar att vagledarens arbete har bidragit till utvecklingen (Hundeide,
2006). Att teamet blir stédjande kan vara viktigt for lararrollen, bland annat eftersom larare som har
battre socialt stod fran sitt team upplever ocksa att de presterar battre pa sitt jobb (van Emmerik,
2008). Huvuduppgiften, att sa manga elever som mojligt ska klara av malen i skolan, dr ocksa en
uppgift som det pedagogiska teamet ska klara av tillsammans. Redan under implementeringen kan
pedagoger reflektera kring hur tryggheten i teamet hjalper dem ge trygghet at eleverna. Efter
implementeringen finns ocksa ett tema som beskriver hur larare ser skillnad i férhallningssattet pa
fritids, och fritidspersonal ser skillnad i forhallningssattet bland larare. Eftersom ingen 6vning i VS

innebar feedback till andra team sa ar detta mest troligt en effekt av det arbete de ser i sin praktiska
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vardag, med stdd av de gemensamma begrepp de fatt under implementeringen. Det kan ocksa vara
en effekt av vilka delar av forhallningssattet de lagger marke till hos varandra och hur de tolkar den
informationen. Resultatet tyder pa att forandringarna i det egna teamet intraffar redan under den

forsta delen av implementeringen.

Utgangspunkten for relationer med elever skiljer sig mellan hur pedagoger resonerar i halvtid och
efter programmet. | halvtid resonerar pedagogerna kring nar de haft kanslomassig kontroll och nar
den kontrollen brustit och hur det kan paverka relationerna. Temat att vara en viktig vuxen kommer
upp efter programmet, pedagogisk personal diskuterar hur de fyller en funktion da eleverna har olika
relationella behov. Det kan tyda pa att deltagande pedagoger blivit mer sensitiva for de behoven
genom végledningsgrupper, enligt syftet (Hundeide, 2006). En intressant utveckling ar ocksa hur
pedagogerna beskriver barn. | halvtid fokuserar pedagogerna mycket pa sina egna normer och hur de
arbetar for att forsbka uppna sina egna ideal kring barnsyn. De berattar ocksa att det ar svart pa
grund av de ibland utmanande relationer de hamnar i. Efter programmet kvarstar en del negativa
beskrivningar av barn, och en pedagog beskriver vikten av att fa prata negativt som en del i sin egen
kansloreglering. Resultatet av fokusgrupperna avseende relationer tyder sammantaget pa att

pedagogerna utvecklas mot programmets mal men att omformuleringen inte blir helt fardig.

Om de negativa beskrivningarna av barn kvarstar sa kan det vara ett tecken pa att pedagogerna
fortsatt behover reglera sina egna kanslor kring utmanande relationer. Grandey och Malloy (2017)
menar att arbetets innehall, hur lararna fungerar i sina roller samt specifika stressande handelser
paverkar mojligheterna till kdnsloreglering i arbetet. Men finns specifika processer i just lararrollen
for att hantera det kdnslomassiga arbetet? Enligt Sutton (2004) reglerar larare sina kanslor for att
kunna vara effektiva i sitt arbete, och for att leva upp till forvantningar pa lararrollen. Sadana
forvantningar kan till exempel komma fran det egna teamet. Pedagogernas strategi att fortsatta
uttrycka sig negativt om barn efter problematiska handelser kan vara ett satt att starka acceptansen
for sina kanslor vilket kan minska risken for kdnslomassig utmattning (Chang och Taxer, 2021).
Samtidigt kan omformulering minska graden av negativa kanslor och 6ka empatisk narvaro (Chang
och Taxer, 2021). En hypotes ar darfor att pedagogerna behover ha skyddande faktorer mot
kdanslomassig utmattning, for att vara mottagliga for omformulering. Den som implementerar VS i
skolan kan behdva géra en sammanvagd bedomning av risk- och skyddsfaktorer for relationell stress.
Till exempel med en kartlaggning av arbetets innehall, hur lararna fungerar i sina roller, och vilka

risker som finns for specifika stressande handelser i relation till elever. Mer forskning behévs om nar
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och hur omformulering hjalper larare starka sina empatiska relationer, och nar det 6kar risken for

kdanslomassig utmattning.

Pedagogernas berattelse om sina egna forandringar pekar pa faktorer bade i relation till kollegor och
till elever. Pedagogerna betonar ocksa upplevelsen av en viss stabilitet i sin roll, oavsett
forhallningssatt. Enligt longitudinella studier om relationer mellan omsorgsgivare och barn sa formas
relationen genom dagliga interaktioner dar bagge parter - omsorgsgivaren och barnet - kan vara
drivande i forandring (t.ex. Trost, 2002). Liknande processer, dar larare och elever paverkar varandra,
finns i samspelet i skolan, da larare laser av elevers behov och reagerar pa dem med olika
undervisningsstrategier (Hamre, 2014). Enligt detta perspektiv kan forandringar i teamet hdnga
samman med férandringar i den egna rollen, som i sin tur ger forandringar i relationen till elever.
Pedagoger upplever att i den man deras egen praktik forandrats sa ar det ett resultat av okad
medvetenhet genom samtal i teamet och vagledningsgruppen. Men de upplever ocksa att relationer
till elever forandrats som ett resultat av eget forhallningssatt i kombination med tid och tillfalle. Det
egna forhallningssattet hanger i pedagogernas berattelser tatt samman med egen kénsloreglering.
Detta leder till tre hypoteser om vad som kan stérka lararrollens genom sensitivisering: 1) det egna
teamets forvantningar som kommuniceras genom moten med teamet och teamets ramar, 2)
kapaciteten for forandring i form av egen fungerande kansloreglering, 3) hur de dagliga
interaktionerna med elever utvecklas over tid och vilken feedback det ger till lararrollen. Denna
hypotetiska modell ar en sammanstallning av férandringsfaktorerna vid implementering av VS som

kan ge uppslag till framtida forskning.

Bild 2. Hypotetisk modell av férdndringsfaktorer vid implementering av VS i skolan.

Team/arbetslag
Stédjande team

Vagledande samspel Lararrollen
Teamstarkande dvningar Medvetenhet om eget samspel
Medvetenhet om samspel ‘ ‘ Kénsloreglering

Elevrelation

Balans mellan dialoger

Denna kvalitativa studie har begransningar. Resultaten speglar upplevelser pa denna skola, vilket kan
ge uppslag till fortsatt forskning. Urvalet pedagoger representerar alla yrkesgrupper och alla

arbetslag som tog del avimplementeringen. Men det ar mojligt att deras upplevelser av egna
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forandringar till stor del beror pa yttre faktorer som &r unika for deltagarna och skolan de arbetar pa.
Ett problem ar darfor bristen pa kontroll av yttre faktorer och att studien darfor inte ger underlag till
att dra slutsatser om VS ar orsak till lararnas upplevda forandringar. Malet med studien har inte varit
att dra sddana slutsatser, utan bara att beskriva hur pedagoger upplever forandringsprocessen. Om
personalomsattning, dven i liten skala, orsakat nagra av férandringarna sa kan det stora resultatet. En
ytterligare svaghet ar att studien inte innehaller ndgon fér-matning. En intervju med pedagogerna
innan implementeringen, om deras relation till eleverna, saknas. Darfor kan vi bara beskriva larares
medvetna upplevelser av sin egen forandring under och efter, och inte sadan férandring de kanske ar
omedvetna om men som pagatt under hela implementeringen. Tva matpunkter, under och efter
implementeringen, ar dock en styrka i studien i jamférelse med tidigare kvalitativa studier. Att
skillnader i resonemanget uppstar mellan halvtid och efter genomfort program tyder pa att
forandringen skett under programmets gang, och inte bara speglar attityder som pedagogerna haft
hela tiden. Trots begransningarna kan studien fylla ett hypotesgenererande syfte och ge uppslag till

framtida forskning.

Den har studien ar en forsta kvalitativ studie av VS i svensk skola med tva mattillfdllen. Tidigare
kvalitativa utvarderingar har enbart varit retrospektiva (t.ex. Ahlbin, 2008; Edenhammar, 2015;
Erlandsson & Sjogren, 2011). En forsta jamforelse mellan halvtid och genomfért program tyder pa
det som en deltagare i studien sager att “det tar tid att infora”. Resultatet visar ocksa att pedagoger
kan beskriva egna forandringar, och inte bara upplevelser av programmet vilket varit fokus i tidigare
utvarderingar (Ahlbin, 2008; Edenhammar, 2015; Erlandsson & Sjégren, 2011). Studien ger en rad
hypoteser om vad i VS som hanger samman med forandring i en pedagogisk miljo, som enligt tidigare
forskning kan ge effekter pa nationella prov och betyg (Berggren med flera, 2020). Den har typen av
hypoteser kan ge uppslag till fortsatt utvardering av programmet, och vagleda vilka fragor som kan
stallas i intervjuer med de pedagoger som investerar tid i programmet. Detta kan vara en viktig del i
utvecklingen av VS programteori (Olsson, Kapetanovic och Skoog, 2023). Att ta hansyn till bade
teamens fungerande pa skolan, pedagogens utrymme for egen reglering, och relationerna mellan

elever och pedagoger, kan vara viktigt ocksa i framtida implementeringar av VS i svensk skola.
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