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Sammanfattning (abstract)

Uppsatsens syfte ar att undersoka huruvida Human Dynamics kan vara ett verktyg for
interaktionen mellan larare och elever och om Human Dynamics ocksa kan vara ett verktyg
for att battre forsta och ta till vara vara olika kommunikations- och inlarningsprocesser.

Undersokningen har omfattat enkatsvar pa oppna fragestallningar kring hur och varfor larare
anvander sig av Human Dynamics. Tio larare av olika kategorier och med olika kunskaper i
Human Dynamics har svarat pa fragorna. Dessa svar har sedan redovisats och analyserats
utifran en fenomenologisk ansats. Skalet till att undersokningen redovisas utifran den
fenomenologiska ansatsen var, att jag ville fanga larares upplevelser av verktyget (fenomenet)
Human Dynamics. Analysen vilar pa den inledande lasningen och utifran detta bilda
meningsbdrande enheter som sammanfordes 1 kategorier. Kategorier som beskrev de
variationer som framkom.

Resultatet i undersokningen visade pa att lararna funnit Human Dynamics vara ett praktiskt
och vardefullt "verktyg” att anvanda sig av, ett forhallningssatt bade gent emot eleverna och i
relationer med vuxna. De tyckte ocksa att samspelet och kommunikationen med eleverna hade
forbattras nar lararna forstod olika elevers behov.

Lararna menade ocksa att synen pa eleverna hade forandrats, t ex. det som man forut tolkat
som negativt i sina upplevelse av vissa elever, det kunde man nu istallet forsta och fa
forklaring pa, nar kunskapen om de olika processerna tydliggjorts for dem. De ansag ocksa att
Human Dynamics kunde vara ett redskap for att stodja bade den egna och elevernas
utveckling och att tryggheten i deras egna lararroller hade Okat.

Nyckelord

Principer, grundmonster, kommunikations- och larprocesser, kognitiv, sociokulturell, larstilar,
utveckling.



Forord

Jag ar mycket tacksam att jag fatt mojlighet att gora den har undersokningen vid
Lararhogskolan i Stockholm. Under mer 4n 40 ar har jag varit larare i den svenska skolan och
under dessa ar arbetat utifran fyra olika laroplaner och praktiskt kunnat prova olika teorier om
inlarning. Dock har kunskapen om Human Dynamics varit den viktigaste for mig. Att pa ett
mer vetenskapligt satt fa ta del av andra larares erfarenheter och upplevelser av Human
Dynamics, analysera de skriftliga svaren pa mina skriftliga fragor har varit mycket vardefullt.

Ett stort tack till de larare som deltagit i min undersokning. Med allt som ni har att gora i ert
dagliga arbete, tog ni er anda tid att sa ingaende och noggrant ge svar pa mina fragor.

Jag vill ocksa rikta ett tack till Sandra Seagal och David Horne for att de givit mig formanen
att under 20 ar tillsammans med dem praktiskt fa utveckla Human Dynamics i skolans varld.

Sist men inte minst riktar jag ett stort tack till min handledare Eva Norén som pa ett sa
engagerande och positivt satt stottat mig i mitt skrivande. Nar t ex strukturen inte var sa klar
och tydlig som jag onskade, kunde hon med sina rad losa de knutar som fanns och jag kunde
ga vidare.

Stockholm den 8 februari 2007
Berit Bergstrom
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Kapitel 1
Inledning

Redan fran tidig ungdom har mitt intresse for manniskor funnits, liksom intresse for
manniskors moten och manniskors relationer. Nar jag 1959 tog min lararexamen vid Falu
Folkskoleseminarium visste jag att mina moten med de sma manniskorna (barnen) skulle bli
viktiga och vardefulla. Jag hade ju utbildat mig i varldens viktigaste yrke, att fa bli nagon som
skulle kunna bidra till barns utveckling och larande.

Laroplaner som varit rattesnoren under alla mina ar i skolan har vaxlat och forandrats, vi har
gatt fran en centralstyrd statlig styrd skola till en malstyrd och kommunal skola.

I slutet av 70 - talet borjade jag fundera pa om inte skolan ibland kunde vara ett hinder for
vissa barns larande. Jag hade begavade elever som hade svarigheter att folja den vanliga
undervisningen, som misslyckades 1 skolan och som inte kunde komma till sin ratt. Vad
berodde det pa? Varterminen 1980 var jag klar speciallarare och kunde da fa mojlighet att
arbeta med de elever som vi inom skolans varld benamner som “barn med sarskilda behov”.
Under mina ar som speciallarare larde jag mig mycket av mina elever och mer och mer
forstod jag hur viktigt det var, att vi som pedagoger forstar att vart forhallningssatt gent emot
eleverna kan vara sjalva nyckeln till deras larande. Det galler att sanda sa att mottagaren
forstar.

1984 fick jag en annan roll i skolan och arbetade under de kommande aren som studierektor i
ett omrade soder om Stockholm. Da kom jag ocksa att forsta hur viktig skolutveckling och
kompetenshojande utbildning ar for den personal som finns i skolan.

Hosten 1986 kom jag i kontakt med tva amerikanska forskare, PhD Sandra Seagal och
psykolog David Horne. I mer an 20 ar har jag haft mojlighet att samarbeta i skolan
tillsammans med dem och praktiskt utveckla den teori som de givit namnet Human Dynamics.

1992 blev jag ater klasslarare under tre ar. Jag ville “’sta pa golvet” och tillampa de teorier och
de tankar som fanns i Human Dynamics kring larande, kommunikation och utveckling. Dessa
tre ar blev de basta aren for mig som larare. Jag har beskrivit dem och mitt arbete i boken
”Alla barn har sarskilda behov” ( Bergstrom 2001).

Under mina sista ar i skolan borjade jag skonja ett paradigmskifte. Fran att ha varit en
regelstyrd organisation, dar direktiven kom uppifran och dar “nagon” tog ansvaret och jag
som pedagog lyssnade och utforde det som alades mig blev nu skolan malstyrd. Alla skulle
vara med och paverka, “makten” flyttades fran makthavarna till utovarna. Vi fick ramarna for
skolans verksamhet, men innehall, ekonomi och allt ovrigt decentraliserades. Varje kommun
och varje skola verkade utifran sina lokala skolplaner, baserade pa Lpo 94. I laroplanen fick vi
de styrdokument vi skulle arbeta efter.

Human Dynamics

Ar 1979 startade Sandra Seagal sina undersokningar kring att forsoka forsta vara olika
grundlaggande processer nar det géller att kommunicera, 10sa uppgifter, lara och utvecklas. I
sitt arbete som psykoterapeut borjade Seagal kunna urskilja tydliga "monster” hos de
manniskor hon motte, bland annat 1 deras satt att kommunicera. Hon menar att det forefaller
som att vi redan som mycket sma har ett samspel mellan tre fundamentala principer som
upptrader pa olika satt i vara personligheter. Samspelet mellan dessa fundamentala principer
ar sjalva drivkraften i vart handlande.



Detta samspel mellan principerna och den grad av utveckling som var och en av principerna
uppvisar, uttrycker viktiga delar av var personlighet. Utifran vara sinnen, tankar och kéanslor
upplever vi var omvarld, och for att forsoka forsta den komplexa personlighet méanniskan ar,
maste vi ocksa beakta paverkan av arv och miljo. De tre grundlaggande principerna har hon
bendamnt som den mentala, emotionella och fysiska principen. Seagal menar att alla
manniskor har dessa principer 1 ett fungerande dynamiskt samspel.

These are basic threads in the human system so fundamental and universal that we have termed them

principles. However well or poorly expressed, we see the mental, emotional, and physical principles active in
everyone ( Seagal - Horne, 1997, s. 23).

DE TRE UNIVERSELLA PRINCIPERNA

MENTAL
MENTAL Tal'.lkf Perspektiv

Objekuivitet Struktur

K Visioner Varderingar

MOTIONELL
Kansla Kommunikation
EMOTIONELL Subjeknvitet Organisation

Relatoner Skapande fantasi
FYSISK
Tillverkande Erfarenhet via sinnena
Utrattande Se till praktiska mojligheter

Genomforande Uppleva helbeter/svstem

Figur 1. (Boken om Human Dynamics 2004, s. 43, med tillatelse av forfattarna.)

Genom den mentala principen uttrycker vi vara tankar. Den ger oss formagan att overblicka
en situation och den hjalper oss att se vardet av en idé. Utifran den kan vi fokusera pa en
uppgift, skapa strukturer och fa distans till saker och ting. Nar den mentala principen ar
valutvecklad formar vi att handla objektivt, definiera vara varderingar och satta mal med
fokus pa det langsiktiga. Nar den mentala principen inte natt sa langt i sin utveckling kan det
visa sig genom att man har svarigheter med att fokusera, att selektera och man blir otydlig och
oklar i t ex sin kommunikation.

Den emotionella principen ar viktig i vart samspel med andra. Den ger oss mojlighet att pa ett
subjektivt satt kdnna och vardera den kiansloviarld som finns inom oss sjdlva och andra. Den
hjalper oss att organisera, se samband och skapa nya former. I den emotionella principen har
vi ocksa var kreativa fantasi. Nar den emotionella principen ar valutvecklad kan vi knyta
positiva kontakter med andra, vi kan medvetet fora en kvalitativ kommunikation och vi
uppskattar samspelet med andra. Om den emotionella principen av nagon anledning inte ar sa
valutvecklad, kan det visa sig i en oformaga att uttrycka kanslor, i att alltid satta egna
onskningar och behov i centrum, genom domande attityder och i daliga relationer till andra.

Den fysiska principen star for vart handlande. Det ar den genomforande och praktiska delen
av oss. Den hjalper oss att forena vad som behover goras med hur vi ska gora det. Den
varderar kvalitet, funktion och ett handlande utifran ett helhetsperspektiv. Om den fysiska
principen ar valutvecklad har vi en stark kénsla for kvalitet, funktion och helhet.



Om den inte ar sa valutvecklad kan vi fa svarigheter med att fora en idé till praktiskt
genomforande. Den visar sig ocksa i otalighet och bristande uthallighet.

Seagal och Horne (1997, 2004) menar att de tre principerna for ett dynamiskt samspel inom
oss, men det verkar som en av dem har en mer central roll och mer paverkar vart satt att
fungera. Vissa manniskor dr mentalt centrerade (rationellt), andra 4r emotionellt centrerade
(relationsmissigt) och andra fysiskt centrerade (systeminriktat),

En aspekt av principerna, dar hur Gardners (1994) multipla intelligenser kan ses ur Human
Dynamics perspektiv. Bergstrom (2001) har bland annat beskrivit kopplingen till den verbala
lingvistiska intelligensen utifran dessa tre principer. Aspekter i var sprakliga formaga, hur val
vi beharskar syntaxen, det vill siga sprakets grammatiska uppbyggnad, konstruktion och dess
pragmatiska funktioner menar Bergstrom (2001) att den delen av spraket skulle kunna ha en
nara koppling till den fysiska principen. Spraket anvands pa ett pragmatiskt satt dar ett
noggrant samlande av relevant data ligger till grund for vad som kommer att ségas eller
skrivas. Utifran en mer semantisk aspekt sa handlar det om sprakets innebord och
betydelsevalorer. Nar Gardner (1994) tar upp semantiken dar utforskandet av ordets mening,
valor och strikta logik finns, relaterar Bergstrom detta till den mentala principens funktion.
Den mentala principens formaga till distans, struktur och perspektiv blir i spraket ocksa en
klar definition av orden. Spraket har aven en fonologisk funktion: Den ar nara knuten till
horseln, med en lyhordhet for ordens kvalitet. Ord som kan vara reflexméssiga associationer
knutna till horseln. Har ser Bergstrom en koppling till den emotionella principen, dar bland
annat relationer, associationer och flexibilitet finns och dar spraket kan var en forutsattning
for att skapa tankar och sattet att anvanda orden kan ha storre betydelse an ordens exakta
betydelse.

Mentalt centrerad Emotionellt cemtrerad Fysiskt centrerad

Figur 2. (Boken om Human Dynamics 2004, sid. 46, med tillatelse av forfattarna).

Nir det galler att t ex bearbeta information sker det hos den mentalt centrerade personen pa ett
logiskt, strukturerat, exakt och linjart satt. Man gar fran a till b till c till d osv. Att samla in,
forsta och dra slutsatser foljer logiskt pa varandra. Tankandet ar en inre process och orden
valjs med omsorg och exakthet.

For den som ar emotionellt centrerad ar bearbetningen mer associativ och man for en
interaktiv dialog med sig sjalv och andra. Tankandet foljer en mer oforutsagd bana, man
kanske gar fran a till c till e till d till b osv., mycket beroende pa det som hander i
omgivningen och 1 vilken situation man befinner sig. Tédnkandet ar ofta en process 1 dialog
med andra eller med sig sjalv.

Hos den som ar fysiskt centrerad startar processen med insamlandet av fakta och detaljer. Det
finns en stravan efter konkret forstaelse, helhet och sammanhang.



Personen agerar inte forran han/hon har hela bilden ar klar och vet hur genomforandet ska ga
till. Tankandet ar hér, som hos den mentalt centrerade en inre process.

Inlirningsprocessen utifran de tre centreringarna, enligt Seagal och Horne (1986).

Centrering Funktion Process Start

Mental Tankande Lar genom struktur, logik, ordning,| VISUELL
Strukturerande | forstaelse och mening

Emotionell K#4nnande Lar genom interaktiv kommunikation, | AUDITIVT
Relaterande | ofta i samspel med andra

Fysisk Systematisk  |Lar genom metodisk och detaljerad | KINESTETISK
Systemisk faktainsamling. Praktik och teori hand i

hand.
Tabell 1.

Grundmonster eller grundliggande processer

Utifran sina studier kunde Seagal och hennes kolleger dra ytterligare slutsatser om samverkan
mellan de tre principerna. Det verkar som om det finns ett ndrmare samspel mellan den
centrerade principen och en av de ovriga principerna, och det 4r det samspelet som utgor ett
slags operativsystem” i vara processer.

De sa kallade grundmonstren (personality dynamics) har fatt sina namn utifran dessa tva
samverkande principer. I svenskt sprakbruk anvands vanligen begreppet grundmonster for
“personality dynamics”, det handlar dock om dessa fundamentala processer. De ar inte
statiska utan dynamiskt levande, varfor begreppet grundmonster latt kan uppfattas
begransande Varje 7satt att vara” 1 detta dynamiska system har en o#ndlig
utvecklingspotential (1997, 2004).

En emotionellt centrerad person, vars emotionella princip har ett ndra samspel med den
fysiska principen, har det emotionella - fysiska grundmonstret, vilket ocksa kan benamnas
som att ha, den emotionella - fysiska grundprocessen. Jag har valt att i undersokningen
anvanda benamningen grundmonster.

Seagal och Horne har beskrivit hur de ser pa dessa grundmonster:

We have come to realize that the distinct personality dynamic systems we have identified are
holonomic, and can be discriminated in many ways. They are evident in the focus of a person”s
eyes, in gestures, in the thythm , and pacing of spoken language, in the preference for certain
words, in the kind of memory a person has, in the responses to stress, the way he or she learns,
even in the area of the body where the main focus of energy is naturally situated. We can now
teach recognition of the different personality dynamics through many cues (Seagal-Horne,
(1997, 5.19).

Seagal har tillsammans med kollegor, framst psykolog David Horne identifierat nio olika
grundmonster, som vart och ett utgor en variation av samspelet mellan de tre principerna. Det
finns alltsa tre mojligheter att vara mentalt centrerad (mental-emotionell, mental-fysisk eller
mental-mental), tre satt att vara emotionellt centrerad, respektive fysiskt centrerad pa.

Each personality dynamic system is distinguished from the others by its particular pattern of

interaction between the central principle and the other dimensions of the personality. (Seagal-
Horne 1997, s.32).



Fram till idag har Seagal och hennes kollegor ingaende kunnat beskriva fem av de nio
grundmonstren. Genom ett stort antal videofilmer och i strukturerade och ostrukturerade
intervjuer har de olika processerna kunnat pavisas. De fem grundmonstren ar:

e det mentala — fysiska,

e det emotionella — mentala

e det emotionella —fysiska,

e det fysiska -emotionella och

e det fysiska - mentala



De fem grundmonstrens karaktaristiska drag i inlirningsprocessen.

Grundmbonster

Karaktaristiska drag

Mental-fysisk

Startar visuellt/se och laser uppgiften, vill garna ha skriftlig information for att
sedan kunna diskutera den med andra.

Strukturerad, logisk, fokuserad och selektiv i inhamtande av fakta/data.

Noggrann och exakt.

Oversikt/perspektiv, fran makro till mikroniva. Delarna blir logiskt knutna till en
overgripande helhetsbild.

Kan forfina uppgiften ett antal ganger, for att fa den sa exakt som mojlig.

Eget arbete eller i liten grupp.

Uttrycker sig sakligt och faktainriktat, snarare dn personligt relaterande.

Emotionell-
mental

Startar auditivt, hor och for garna dialog.

Kunskapsinhamtande i spontana diskussioner med andra.

Vill snabbt paborja en uppgift for att kunna veta hur de ska g till vaga.

Relaterar till idéer, egna och andras.

Inte sarskilt intresserad av detaljer.

Kan vara intensiv i sitt uttryckssitt.

Uppskattar utmaningar, vill experimentera och prova nytt.

Problemldsning stimulerar inlarningen.

Latt till struktur som skapas pa ett tidigt stadium och som kan andras under
arbetets gang.

Emotionell-
fysisk

Startar auditivt, hor och for dialog.

Processar tankar, idéer och kénslor i samtal med sig sjalv eller/och andra.

Relaterar till tidigare personliga upplevelser infor ny kunskap.

Kianslig for andras tonldge och hur kunskapen formedlas.

Nodvandigt med goda relationer till den som formedlar kunskapen.

Goda relationer i gruppen ar ocksa viktig for det kollektiva larandet.

Kan latt forlora fokus om allt for manga delar fors in, eller om materialet ar allt
for ostrukturerat.

Ofta individuell och kreativ i sitt uttryckssitt.

Fysisk-
emotionell

Startar garna taktilt/kinestetiskt, vill uppleva med sina sinnen och vara i
situationen”.

Bra om teori och praktik kan blandas.

Tar i borjan in all information utan att selektera, sortera eller strukturera. Detta
kan ta tid. Strukturen kommer langre fram i processen.

Bygger hela system.

Har i allménhet ett mycket gott minne.

Anknyter till sammanhang och helhet, kopplat till tidigare kunskap for att forsta.
Denna tidigare kunskap anvénds i losandet av uppgifter eller for att ta in ny
kunskap.

Viktigt att fa avsluta en uppgift pa ett noggrant, detaljerat och precist sitt.

Fysisk-mental

Startar med att forsoka forsta syftet och den praktiska nyttan i tillamningen av en
uppgift.

Tar fram fakta/data som relaterar till syfte och mal.

Anknyter till helheten och arbetar strategiskt och metodiskt.

Ar bade systemisk och systematisk.

Sammanbinder bakgrundsfakta med nutidsfakta for framtida kunskap.

Viktigt med forforstaelse infor losande av en uppgift.

Diagram, figurer, tabeller och modeller samt sammanfattningar ar nyckelbegrepp.
Behover egen tid for att synkronisera tankens, kroppens och omgivningens olika
rytmer

Tabell 2. Ur utbildningsmaterial " Att lara pa olika satt” (Seagal, Horne och Bergstrom 1999).



De fem grundmonstrens olika kommunikationsbehov

Grundmbonster

Kommunikationsbehov

Mental —fysisk

Kommunikationen ska vara tydlig, exakt, klar och logisk.

Eftersom tankandet ar en inre process, kan ibland tystnad uppsta i ett samtal
innan man t ex ger ett svar pa en fraga.

Sprakrytmen ar jamn och man vill samtala en i taget.

Viktigt ar, att ordens betydelse ar lika for den/de man kommunicerar med. Man
vill ha klarhet i samtal och diskussioner.

Kommunikationen ska vara precis och exakt, om nagot ar oklart staller man ofta
fragor for att fa klarhet.

Emotionell-mental

Man ir ofta rak och malinriktad i sin kommunikation och vill ocksa ha direkta
fragor kring det man samtalar om.

Tankandet ar en associativ process och i kommunikationen fors tankarna
framat, ofta i dialog med andra.

Kommunikationen kan liknas vid en tennismatch, dar fragor och idéer ar som
bollar som flyger Over nitet i snabb takt.

Man vill borja med att se bilden i stort, allt for manga detaljer kan gora att
intresset i kommunikationen svalnar.

Emotionell-fysisk

Det 4r viktigt att ha en personlig anknytning till den man samtalar med.
Processen ar associativ och tankarna kommuniceras i samspel med sig sjalv
eller med andra. Vad som kommer upp och vad som sags beror mycket pa den
radande situationen.

Det maste finnas en lyhordhet for kanslor och relationer till egna upplevelser
eftersom man ofta knyter an till dem.

Man 4r ytterst sensibel och plockar latt upp stamningar och andra personers
kanslor, darfor maste dialogen vara akta, det far inte finnas nagon “dold
agenda”.

Fysisk-emotionell

Man vill i kommunikation med andra pa ett tidigt stadium fa en bild av
sammanhang och helhet.

Faktainformation, méanga detaljer och tid for reflektion och svar ar viktiga i
kommunikationen.

Man lyssnar garna pa allt som sags for att skapa sig en bild som ar sa fullstandig
och klar som mgjligt innan man svarar.

Kommunikationen far garna vara kortfattad och inte sa personlig, ha mer

fokus pa fakta Har kan den tysta kommunikationen, t.ex. genom handling

vara lika effektiv som den verbala.

Fysisk-mental

Vill ha kommunikationen saklig och tydlig.

Det ar viktigt att veta syftet och fa en snabb overblick s& att man kan avgora
vilken niva man ska “lagga sig” pa.

Sammanhang och helhet 4r viktiga, men man vill inte ha allt for mycket av
personliga upplevelser och kanslor i samtalet. Detta galler speciellt i en
arbetssituation.

Kommunikationen ska helst vara inriktad pa att ga framat eller att t.ex. ha en
problemldsande funktion.

Tabell 3 Utbildningsmaterial ”Samverkan och utveckling” (Seagal och Horne 1991, 2005)

De olika grundmonstrens specifika behov anser Seagal och Horne (1997, 2004) vara ett av det
allra viktigaste att ge insikter i. Genom en medvetenhet om mianniskors olika
kommunikationsprocesser kan vi anpassa vart tillvagagangssatt i kommunikationen och i
samspelet med andra. Eftersom den verbala kommunikationsformagan ar sa betydelsefull i
motet med eleverna ar det angelaget att utveckla kommunikationen sa att den blir sa kvalitativ

som mojligt.




Kommunikationsrytmerna ar ocksa mycket olika for de fem grundmonstren.

Den mentala - fysiska rytmen gar fram pa ett logiskt satt, dar en i taget talar. Den interaktiva
och associativa processen och rytmen fors framat hos de emotionella — mentala och
emotionella - fysiska. Den lugna rytmen som systematiskt och systemiskt bygger upp
kommunikationen finns hos de fysiska - emotionella och fysiska - mentala grundmonstren.

Nedanstaende bild visar pa de olika grundmonstrens olika “kommunikationsrytmer”.

KOMMUNIKATIONENS RYTM
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Mental-fysisk: Viktiga punkter fors logiskt framat — en talan-
de at gangen, ett tema 1 taget.
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Emotionell-mental: En samspelande process dir idéer uthytes.
formas och omformas.
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Emotionell-fysisk: En samspelande process som omfattar bade
personliga erfarenheter och fakta kring dmmet 1 fraga.
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Fvsisk-emotionell: Barjar ofta lyssnande, varefter tidigare och
aktuella erfarenheter uttrvcks 1 sammanhingande helheter (be-
rittelser) 1 syfte att ge “hela bilden™.
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Fvaisk-mental: Utnfran kemmunmikationens svite och dmnets
vikt framfors information systematiskt och 1 form av hela de-

taljerade, sammanhang.
Figur 3. (Ur Boken om Human Dynamics (s.236, 2004), med tillatelse av forfattarna.




Undersokningsomrade

Undersokningsomradet i den har uppsatsen kan ses utifran ett sociokulturellt, saval som ett
kognitivt perspektiv. Tva perspektiv som skiljer sig markant fran tidigare behavioristiska
teorier. Framst gors det 1 att man ser eleven och larandet som individens aktiva skapande av
mening, i motsats till att se eleven som en mer passiv mottagare av kunskap. Bade kognitiva
och sociokulturella teorier bygger pa modernare uppfattningar av intelligens som nagot
sammansatt utifran flera dimensioner och som resulterar i en kombination av individens
biologiska forutsattningar och erfarenheter i samspel med den sociala och fysiska omvarlden.
I upplagg och genomforande delen i uppsatsen ar det framst utifran det sociokulturella
perspektivet materialet behandlats, men ocksa till en viss del utifran det kognitiva
perspektivet.

Sociokulturellt perspektiv

Bjorklid och Fischbein (1996) visar pa att Vygotskij menar att ar larandet inte nagon
soloprestation och inte heller nagon passiv insats. Bade den som lar och den eller de som
undervisar, ar aktiva agenter i en social samverkan vilket dr en forutsattning for, att larande
och utveckling ska daga rum. Bjorklid och Fischbein (1996) menar ocksa att Vygotskij ser
manniskans larande som en process kopplad till en social natur, dar barn vaxer in i det
intellektuella liv som ménniskor omkring dem lever i.

Utmiarkande for det sociokulturella perspektivet ar just larandets sociala karaktiar och
sammanhang. Enligt Bjorklid och Fischbein (1996) ansag Vygotskij att manniskans
uppforande under uppvixten formas av biologiska och sociala villkor och sérdrag. Han hade
en dynamisk syn pa lararens roll och vad man som larare kan gora for att hjalpa eleven i
hans/hennes utveckling. Han menade att dialogen och samspelet var de centrala begreppen i
all inlarning; bade i samspelet mellan vuxna och mellan elever, men ocksa i dialogen eleverna
emellan.

Dysthe (2003) skriver att Vygotskij har i det pedagogiska tankandet infort nagot han kallar
“mediering” eller formedling som anvands som alla typer av stod och hjalp i larprocesserna.
Det kan vara personlig hjélp eller annan hjalp i form av material eller dylikt. En kombination
av personer och redskap skapar nya sociokulturella och kognitiva mojligheter.

Det egna sattet att kommunicera och lara speglar sig i sattet att undervisa och man maste ha
ett medvetet forhallande till eleverna eftersom manga har helt andra behov nar det galler
dialog och samspel 4n vad pedagogen sjélv har.

Dysthe (1996) menar ocksa att ett av det viktigaste i larprocessen, ar samspelet och dialogen. I
kommunikationen med eleven, ar det pedagogen som kan stodja elevens engagemang och
vilja i larandet. Det sociokulturella larandet har att gora med relationer; larandet sker genom
deltagande och deltagarnas samspel; sprak och kommunikation ar grundlaggande i
larprocesserna.

Sjélva drivkraften till barns handlande och larande ligger i relationen mellan barn och vuxna.

Fore Lpo94 (2005) utgick kursplanerna fran en kvantitativ kunskapssyn som utgick fran
empirismen och positivismen dar innehallet i undervisningen var i centrum. Man kan séga att
tidigare var skolan influerad av behaviorismen men numera ar skolan mer grundad pa
kognitiva, metakognitiva och sociokulturella teorier om larandet.



Enligt laroplanen ska innehallet i undervisningen i stor utstrackning viljas av lararen
tillsammans med eleven. I larprocessen ses detta innehall mer som ett medel for att na
kunskapsmalen, inte som kunskap i sig. Skolans uppgift ar att skapa forutsattningar for att alla
elever ska utvecklas i riktning mot de nationella malen. Eleverna ska guidas och stimuleras i
sitt larande och stodjas i sin utveckling for att de utifran sina egna forutsattningar ska kunna
na sa langt som mojligt.

Bjorklid och Fischbein (1996) refererar till och visar pa att i Skoloverstyrelsens och
Lararhogskolans Utvecklingsstudie (SLU), 1979, har man kunnat peka pa, hur samspelet
mellan genetiska/biologiska faktorer och miljofaktorer kommer till uttryck i olika egenskaper.
Man studerade ocksa vilka omgivningsfaktorer som hade den storsta betydelsen och kom
bland annat fram till att i en stimulerande miljo utvecklades arvsanlagen optimalt, medan de
hammades i en icke-stimulerande miljo. Ett exempel pa detta var att innehall och metoder
anpassas till elevernas forutsittningar. Ett annat exempel var att om eleverna behandlades som
betydelsefulla och viktiga personer 0kade motivationen for larandet.

Kognitivt perspektiv

Strandvall (2000) visar bland annat pa Piagets syn pa kognitivismen, att vi lar genom att
handla, genom att sjalvstandigt forsoka losa problem och pa sa satt ta kontroll over vart
larande. Det abstrakta tinkandet har sitt ursprung 1 det konkreta handlandet. Principer som
kan ses som grundliggande i kognitiva teorier om larandet. Den kognitiva aspekten i
undersokningen visar sig 1 att lararna ser motiverade elever som aktivt medverkar i sina
larprocesser. Malet for det kognitiva larandet ar att eleven ska lara sig om sitt eget larande,
dvs. kunna reflektera over, utvardera och forbattra sina kognitiva strategier 1 sitt tinkande. Det
ar ett medel for att eleverna ska bli sjalvstiandiga och kunna styra over sitt eget larande
(Svedberg 2003).

Dysthe (2003 s.13) skriver att kdarnan i den bakhtiska dialogen bygger pa respekten for
varandras satt att uttrycka sig, viljan att lyssna och forsoka forsta den andres premisser och att
anvanda den andres ord som tankeredskap samtidigt som man behaller respekten for det egna
orden. Vara olika tankemonster har inflytande pa olika faktorers inflytande i olika situationer.
(Bialostosky 1989). Om omgivningsfaktorn inte ar sa styrande kan personlighetsfaktorn bli
mer tydlig och kan vara utslagsgivande i handlandet. Om méanniskor far mojlighet att mer
agera utifran sig sjalva sa kan resultat i t ex larprocessen bli mer optimal. Man kan alltsa saga
att bade individ och omgivningsfaktorer har en omsesidig paverkan pa varandra och att
sambandet mellan samspel och ldrande torde vara sjalvklart. (Dysthe 2003).

Seagal och Horne (1997, 2004) beskriver vara olika larprocesser och kommunikationsbehov
bade ur ett sociokulturellt och kognitivt perspektiv. De menar att olika slags intelligenser
tillhor vara medfodda personlighetsfaktorer som under gynnsamma forhallanden kan
utvecklas och "blomstra". Svedbergs (2003) referens till kommunikationsteoretikern Batesons
(1998) syn pa larandet, att larandet kan ses som ett kommunikationsfenomen, inte som ett
passivt memorerande och att verkligt larande behover sittas 1 relation till elevens satt att lara
och till det omgivande samhillet, ar nagot som Seagal och Horne (1994) ocksa menar.

Av egen erfarenhet har jag noterat att idag finns manga pedagoger som anvander sig av ett
forhallningssatt gent emot sina elever som ar baserat pa kunskapen om Human Dynamics. I
den har undersokningen vill jag genom skriftliga fragor till larare, fa skriftliga svar pa, om de
anser att Human Dynamics kan vara ett verktyg nar det géller interaktion, kommunikation och
larande.



Syfte och fragestillningar

Syftet med uppsatsen ar att undersoka om Human Dynamics kan vara ett redskap for
kommunikation och samspel i klassrummet mellan larare och elever och om ldrarna anser att
Human Dynamics kan tydliggora elevernas olika larprocesser.

Mina fragor ar:
Varfor valjer lararna att anvinda Human Dynamics?

Vilken betydelse anser lararna kunskapen om Human Dynamics har, nar det
galler deras pedagogiska och sociala interaktion med eleverna?

Vilken roll anser lararna att Human Dynamics spelar i deras satt att undervisa?

Anser lararna att elevernas inlarningssituation paverkas av deras kunskaper om
Human Dynamics och om sa ar fallet, pa vilket satt?



Kapitel 2

Teorier kring kommunikation.

Enligt Seagal och Horne (1986) 4r det av storsta vikt att larare kommer underfund om, egna
och elevers olika behov i kommunikationsprocessen, det vill saga, hur man pa basta satt ska
kunna mota en persons behov av t ex fakta, struktur, personlig engagemang och rytm, for att
skapa sa goda forutsattningar som mojligt for eleverna i deras inlarningssituation. Lararens
roll blir da att forsoka tillgodose olika elevers kommunikationsbehov och vara ett stod i deras
larande och utveckling. Bade elevernas inre processer samt sociala sammanhang maste tas i
beaktande om man ska forsta larandet.

Pa samma satt som Dysthe (1996) visar Seagal och Horne (1986) pa att kunskap skapas
genom aktivitet, och att situationen (kontexten) ar betydelsefull. Bada understryker
kommunikationens roll i larprocessen, mellan ldrare och elever, och elever emellan. Ett av
huvudteman i Dysthes bok “"Det flerstammiga klassrummet” @r att visa pa hur viktigt det ar att
vi sander sa att mottagaren forstar. Mitt forhallningssatt som larare, min formaga att na fram i
kommunikationen kan vara avgorande for en elevs larande.

Bjorklid och Fischbein (1996) skriver att i pedagogiska sammanhang 4r kommunikationen
mellan larare och elev och elev till elev en malinriktad aktivitet. Vi kommunicerar standigt
med var omgivning, bade socialt och fysiskt utan att kommunikationen behover vara
malinriktad. De talar om att ett interaktionistiskt synsatt kan tillampas bade i en malinriktad
aktivitet saval som en icke malinriktad. Interaktion ar det omsesidiga samspelet mellan
individen och dess omgivning. Utifran detta synsatt ar lararens malsattning, urval och
strukturering beroende av elevernas forutsattningar och erfarenheter. Det sker ett standigt
samspel mellan larare och elever i den pedagogiska situationen. De visar ocksa pa att det finns
tva inriktningar nar man analyserar samspelets relationer, dar den forsta utgar fran individens
beteende som visar sig utifran individens satt att vara eller utifran paverkan av miljon. Det
kan vara individfaktorer (begavning, mognad, etc.) eller pa miljofaktorer (foraldrar, skola
etc.), en ensidig relation, beroende pa elevens beteende. Den andra inriktningen visar pa en
omsesidig relation mellan individ och miljo, t ex samspelet i klassrummet. Individen paverkar
sin omgivning och blir paverkad av den. Det kravs matningar av bade individ- och
miljofaktorer for att studera dynamiska interaktionseffekter. Ett annat begrepp ar
transaktionen som innebar att individ- och miljopaverkan ar svara att skilja fran varandra och
kan darfor inte sa latt undersokas.

Kylén (1992) beskriver i sin helhetsmodell hur manniskan samspelar med sin miljo. Han gor
detta i ett helhetsperspektiv och pavisar att i alla situationer maste man lagga bade
psykologiska och biologiska aspekter pa individen. Likasa sager han att vi maste lagga bade
sociala och fysiska aspekter pa miljon. Han delar upp dessa grundaspekter i fyra omraden,
namligen:
A) Psykologisk aspekt som avser manniskan som upplevande och handlande.
Upplevelserna blir information nér de ar strukturerade.

B) Biologisk aspekt som avser manniskan som levande materia eller kropp.

C) Sociologisk aspekt som avser den sociala miljon. Manniskan som upplevande
star i kommunikativ relation till andra (informationsutbytande relationer) i
parrelationer, grupper, organisationer och samhllen.

D) Fysisk aspekt som avser den fysiska eller materiella aspekten pa miljon,
naturen och de skapade objekten.



Kylén (1992) sager ocksa att dessa aspekter kan relateras till varandra i olika kombinationer, t
ex i en social-psykologisk relation visar han pa hur manniskan forstar och paverkas av sin
sociala miljo. Syskon som ar olika behandlas inte pa samma satt i sin familj.

Han menar dock att helhetssynen maste kompletteras med en dynamisk beskrivning. Det
dynamiska samspelet mellan individ och miljo, det vill sdga den biologiska dynamiken,
miljodynamiken och samspelsdynamiken utgor denna helhetsdynamik. For att forsta
manniskan maste vi lara kanna henne och hennes miljo och ocksa forsta samspelet dem
emellan.

Teorier kring larande.

Kunskap kan ses som bade en produkt och en process, Svedberg (2003), och har med bade
manniskosyn och kunskapssyn att gora. Kunskap kan ses som intellektuell och teoretisk och
kan finnas utanfor den larande manniskan, framst 1 bocker och hos experter. Kunskap som
produkt ar inriktad pa att manniskan ar mottagare av given kunskap och kunskapssynen
praglas av olika amnens discipliner, dar arbetssattet till storsta delen ar préaglad av
formedlingspedagogik.

Kunskap kan ocksa ses som process som visar pa manniskan som sokare efter kunskap pa ett
aktivt och kreativt satt. Kunskapssynen &r att varlden ar hel och att kunskap inte naturligt
delas upp i amnen. Kunskap ar bade intellektuell, emotionell, estetisk, moralisk och vaxer
inom oss genom ett aktivt forhallningssatt till omvarlden. Har varierar arbetssatt och genom
en aktiv medverkan skapar eleverna sin egen kunskap.

Bergstrom och Saarukka (2004) visar pa John Deweys pedagogik dar de centrala tankarna om
larandet utgar fran elevens egen aktivitet, att nyckeln till kunskap finns i den studerades egna
fragor om objektet och att larandet gynnas i en demokratisk miljo. De tar ocksa upp Kurt
Lewins teorier om interaktion och dynamik i grupper dar han visar pa hur viktig
reflektionernas och sjalvvarderingens roll ar for larandet.

I Gardners teori (1994) om de multipla intelligenserna (MI —teorin) menar han att manniskan
ar utrustad med olika intelligenser. En eller flera intelligenser kan vara mer dominerande i en
individ @n andra. I sin teori betonar Gardner den kognitiva aspekten hos intelligenserna. Han
sager ocksa att samtliga intelligenser har en formaga till utveckling. Gardner menar att det
finns atta olika intelligenser, verbal-lingvistisk, logisk-matematisk, musikalisk-rytmisk,
kroppslig-kinestetisk, visuell-spatial, interpersonell, intrapersonell och naturintelligens. Under
det senaste decenniet har Gardner (1992) tillsammans med sina kollegor kunnat undersoka
vilka de pedagogiska konsekvenserna blivit nar man tillampat hans teori om multipla
intelligenser. Man har ocksa diskuterat utvecklande av olika intelligensprofiler for att stodja
elevers larande. En likformad skola, star enligt Gardner i motsatsforhallande till MI. Han
menar att antingen maste lararen bortse fran elevernas olikheter eller ocksa erkanna dem. For
Gardner ar mangfalden hos elever ett erkant faktum och han menar att det kravs engagemang
fran lararens sida att lara kénna varje enskild elev. Det galler att lara kdnna personligheten hos
varje elev och lara sig saker om hans bakgrund, resurser och intressen. Genom att tillampa MI
i praktiken menar Gardner att kommunikationsprocesser och larprocesser maste fa en central
plats i undervisningen.



Dunn & Dunn (1991) beskriver olika inlarningsstilar som en kognitiv forklaringsmodell till
hur olika ménniskor lar sig. Genom att kdnna till och tillampa sin egen inlarningsstil kan vi bli
mer motiverande och effektiv i larandet.

Niar vi ar medvetna om var egen inlarningsstil kan vi ocksa mer medvetet utnyttja dess
styrkor, stodja och bearbeta dess svagheter. Nar vi ar motiverade och engagerade lar vi oss
bast utifran vara starka sidor. Enligt Dunn & Dunn och Treffinger (1995) ar det viktigt att
lararna 4r medvetna om elevernas olika inlarningsstilar, att de kan beakta dem och tillgodose
elevernas larstilar. Lararna vet att eleverna lar sig pa olika satt, men ofta vet de inte hur de pa
en och samma gang ska kunna undervisa elever med helt olika inlarningsstilar. De menar
ocksa att aven om inlarningsstilen i hog grad ar beroende av biologiska faktorer, sa paverkar
aven kédnslomissiga, sociologiska, fysiologiska och psykologiska faktorer var och ens
inlarningsstil. De visar pa, att nar det galler att ta till sig information sa sker det pa olika sitt.
De flesta elever tar in ny information antingen pa ett analytiskt eller pa ett globalt sitt.
Analytiska elever lar sig lattast nar informationen presenteras steg for steg, medan de globala
eleverna lar sig bast genom berattelser och pa ett mer associativt satt. De forstnamnda vill
arbeta med en enda uppgift tills den ar klar, medan de sistndamnda klarar av att arbeta med
flera uppgifter samtidigt. Grinder (1999) menar att ungefar 22 elever i en klass pa 30 har
tillrackligt av visuell-auditiv och kinestetisk begavning for att kunna klara sig i en klass. Det
verkar dock som om de elever som framst har en kinestetisk begavning har de storsta
svarigheterna att tillgodogora sig undervisning.

I en jamforelse med vad Dunn & Dunn och Treffinger (1995) sager om analytiska elever
menar Seagal-Horne (1997, 2004) att det samma géller for mentalt centrerade elever, som vill
ha sin information logisk, linjar och strukturerad och dar tidnkandet ar en inre process. De
emotionellt centrerade eleverna tar in information associativt och ofta i dialog med andra och
dar tankandet och talet gar hand i hand. En jamforelse skulle har kunna goras med de sa
kallade globala eleverna inlarning. De fysiskt centrerade elevernas systembyggande process,
dar tankandet ocksa ar en inre process skulle kunna jamforas med de elever som har en
kinestetisk begavning. Enligt Seagal och Horne (1986) startar larprocessen kinestetiskt och de
menar att dessa elever sallan far sina behov tillgodosedda i inlarningssituationen, vilket gor att
de ofta misslyckas i skolan.

Dryden och Vos (2001) visar pa att elevernas olika larstilar maste beaktas. De menar att cirka
40 % har en visuell larstil, 30 % en auditiv, 15 % en kinestetisk och att 15 % har en blandning
av alla tre. Elever med samma larstil som sin ldrare ar mer gynnade av ldrarens undervisning
an elever med avvikande larstil ar. Genom identifikation kan ldraren hjalpa eleven att finna
sitt basta satt att lara och anpassa undervisningen darifran. Seagal och Horne (1986) talar
ocksa om att larprocesserna antingen startar visuellt, auditivt eller kinestetisk- Nar det galler
procentsatserna ser dessa dock annorlunda ut.

Vi maste sjalva erovra var kunskap skriver Svedberg (2003), larandet ar en form av inre
konstruktion och skapande. Svedberg menar, att nar vi kunskapar, har hjarnan roligt. Vad
innebar larandet ur ett konstruktivistiskt perspektiv? Det bygger pa antaganden som:

kunskap utvecklas i ett samspel mellan individen och hennes omgivning, en dialektisk process.

Utgangspunkten for larandet ar den enskilda manniskan och hennes forstaelse av sig sjalv och
sin omvarld.

larandet 4r kommunikativt, sker inte i ett vakuum utan i professionella och sociala sammanhang.

larprocesserna behover bade form och struktur, energi, metoder och samverkan, samspelet
mellan dessa delar avgor resultat och helhet (Svedberg 2003, s. 363).



Mianniskan kan pa egna villkor samspela med sig sjalv och sina erfarenheter i en larprocess. I
den kan hon utvecklas och finna meningsfulla relationer mellan inre och yttre verklighet som
forenar den personliga referensramen med sammanhang och helhet.

Tidigare forskning om Human Dynamics.

De tidiga forskningsinitiativen (1979 — 1982) var inriktade pa att forsoka definiera basala
kategorier, deras mest grundlaggande kdnnetecken samt omfattningen av de observerade
olikheterna i satt att fungera, bade psykologiskt och beteendemassigt.

Dessa kvalitativa studier utfordes av Seagal och en grupp andra forskare. Metoden som
forskningsgruppen anvande var att genomfora mer an 1000 intervjuer med olika individer.
Majoriteten av dessa intervjuer har varit ostrukturerade med inriktning pa teman som
attityder, beteenden och uppfattningar om problemlosning, ldrande och ménskliga relationer.

En annan metod var att undersoka pa ett mer strukturerat satt. Genom videofilmade studier,
har grupper med tva, tre eller fyra deltagare stallts infor en viss situation eller uppgift och ska
svara pa den inom en viss faststialld tidsram. En saddan uppgift har varit att ge fyra personer
(vuxna eller barn) med samma grundmonster uppgiften att skapa ett idealistiskt
rekreationsomrade. Filmerna fran dessa situationer visar pa fem olika processer nar det galler
att 16sa uppgiften, hur man startar processen, loser uppgiften och vad resultat blir.

Mary Hamilton (1985) genomforde en studie vid University of Western Ontario om individers
atstorningar for att undersoka om man inom Human Dynamics kunde hitta gemensamma drag
hos dessa individer. Resultatet av denna studie var att man fann att en majoritet av de
individer man undersokte hade det emotionella-fysiska grundmonstret och den personliga
relationen till allt och alla. Utifran detta drog man slutsatsen att atstorningarna hade ett
samband med individernas sjalvbild och sjalvinsikt och kopplade det till det emotionella-
fysiska grundmonstrets behov av acceptans och bekraftelse, nagot som inte alla ganger blivit
tillgodosedda hos dessa individer.

Brooks” (1987) studie, “The Circle of Learning, Learning Styles in Native Adult Educational
Program”, dar infodda amerikanska (indianska) kvinnor deltog, handlade om att utvéardera
metoder kring larandet hos 203 amerikanska kvinnor, éttlingar till urbefolkningen i USA. Hon
fann att kvinnornas kulturella bakgrund och deras grundmonster kunde hindra deras
larprocesser om lararen hade en helt annan larstil dn eleverna.

For many Native students it is not a case of the student having learning problems, but rather a
situation where a learning style, dictated by the student’s cultural background is in conflict with
a foreign teaching style. When the processes by which one is taught are out of phase with the
processes by which one think and learns, then successful learning is not likely to occur. (Brooks,
1987, 5.59)

Abrahamson & Lande, (1990), vid The University of Western Ontario, har i sin
doktorsavhandling jamfort olika teorier och forhallningssatt, dar Human Dynamics ar ett, som
kan vara gynnsamma vid interkulturella kontakter.

It was found that each of the personality dynamics could be distinguished in each of the three
cultural groups. That is, mentals’, emotionals” and physicals” had similar personality
characteristics independent of the national culture they were member of. It was also found that
the personality differences between mentals” , emotionals” and physicals” were larger and
stronger than the cultural differences between groups. (Abrahamson & Lande, 1990, s. 68).



I en C-uppsats i1 pedagogik vid Stockholms Universitet refererar Bergstrom(1993) till olika
forskningsaspekter kring larares kompetensutveckling. Dessa referenser ar dels kopplade till
den behavioristiska forskningen dar man mater och bearbetar data med statistiska metoder och
dels till en mer empirisk forskning, dar t ex Clark och Peterson i sin rapport "Teacher’s
throught processes” ger sin syn pa hur pedagogen/lararen kan fa en storre insikt i hur han/hon
kan ta till sig ny kunskap for sin egen personliga utveckling.

Resultatet av undersokningen visade pa att de flesta av de intervjuade lararna tyckte att
fortbildning pa sommarlovet var att foredra, dels for att man da inte behovde vikarier och dels
for att man mer helhjartat kunde ga in i sitt eget larande utan att storas av omgivande faktorer
som t ex det som hande pa skolan. Majoriteten ansag ocksa att det var viktigt att lararna sjalva
fick valja sin fortbildning, speciellt nar det géllde kurser som handlade om personlig
utveckling, eftersom man kan inte tvinga ménniskor att delta i kurser som Human Dynamics,
utan det maste ske pa frivillig basis.

J. Haggerty’s (1998) doktorsavhandling, ”The Culture of Being Physically Centered” (1998)
har fokus pa den fysiskt centrerade personligheten. Han gor en jamforelse mellan fysiskt
centrerade personer 1 Malaisia och 1 USA.

Cultures are groups that share common assumptions about how things work. The work of HDI has shown that
individuals of different personality dynamic process the same environmental stimuli differently and have
different needs but that there is similarity of language and interpretation within each dynamic. (Haggerty 1998 ,
s.9)

Resultat av undersokningen visade att de karaktaristiska drag som Seagal & Horne (1997) har
beskrivit Overensstimmer med de karaktaristika dragen hos de intervjuade personerna. T ex ar
de emotionellt centrerade individerna mer intresserade av nuet och framtiden #4n att relatera
bakat. Till skillnad mot fysiskt centrerade individer som har mycket gott minne, t ex for
detaljer och som relaterar bakat till tidigare handelser for att knyta hop dessa med nutid och
framtid. De emotionellt centrerade lar sig bést nar de har en personlig och kédnslomissig
anknytning med lararen. De fysiskt centrerade lar bést nér de vet syftet med uppgiften och nar
de i sin egen takt kan fa en klar, systematisk, konkret och detaljerad presentation av material
och annat som ingar i uppgiften.

I en C-uppsats undersokte M. Norell och T. Svensson (2001) om Human Dynamics kunde
vara ett verbalt redskap 1 skapandet av en skola for alla - att kunna se det unika i varje elev.
Resultatet av undersokningen visar pa att Human Dynamics kan vara ett bra verktyg for
pedagoger i motet med barnen att se var och ens unika mojligheter. Kunskapen ansags ocksa
vardefullt i kommunikation och relationer med vuxna bade i arbetsliv och i privatliv.

I sin doktorsavhandling, konstaterar F. Glosson (2002) att kunskapen om och anvéndningen
av Human Dynamics patagligt bidrog till en larande organisations utveckling. I observationer,
intervjuer och enkater riktade till vardpersonal med olika grundmonster, kring fragestallningar
som teambildning, personlig utveckling, och larande framkom att:

This study determined that the Human Dynamics program had been an effective tool improving
employer-learning capabilities and tangible results were realized as a result of this learning
organization strategy. Also this study provided a return on investment analysis of Human
Dynamics for the stakeholders of a particular healthcare system. The study provided insight into
claims made by various researchers that, by adopting some or all of the prescribed features of
the learning organization and organization’s improved. (Glosson 2002, s. 132)

I en C-uppsats undersokte M. Nordgren och J. Oberg (2004) om Human Dynamics kunde
vara ett redskap 1 motet med individens olika forutsdttningar och behov i larandet. I intervjuer
med larare framkom att genom ldrarnas medvetenhet om elevernas olika larprocesser kunde
de skapa larmiljoer och ge forutsattningar for olika sitt att lara.
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Resultatet av denna studie visade pa att Human Dynamics ar ett vardefullt verktyg nar det
galler att ge varje elev kunskaper utifran hans/hennes forutsattningar och behov.

A. Molander (2005) har i sin D-uppsats vid Lararhogskolan i Stockholm visat pa att Human
Dynamics kan vara ett verktyg for den mangkulturella och inkluderande skolan. I resultat
visar hon pa att de intervjuade lararna och de som deltagit i enkatundersokningen framhaller
Human Dynamics som ett forhallningssatt gent emot andra, dar empati, forstaelse och respekt
ingar.

Pedagogerna har ocksa fatt en fordjupad medvetenhet om sitt eget satt att vara och om sina
elevers. Man lyfte fram Human Dynamics som ett verktyg for att tillmotesga elevernas olika
behov i larandet och som en hjalp att se elevernas styrkor och formagor.
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Kapitel 3
Upplagg och genomfoérande

I de forskningsetiska regler for humanistisk - samhillsvetenskaplig forskning, som antogs av
det Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradet i mars 1990 pavisades att forskning
ar nodvandig for bade individernas och samhallets utveckling. Det skulle vara oetiskt att avsta
fran att bedriva forskning kring faktorer som kan komma att t ex forbattra méanniskors
livsvillkor, undanroja fordomar eller hoja manniskors medvetenhet om hur de pa ett rikare satt
kan utnyttja sina resurser. Eftersom Human Dynamics ar ett relativ nytt forskningsomrade ar
det viktigt att fa sa manga aspekter som mojligt nar det galler kunskapens
anvandningsomrade.

Skalet till att jag valde Ooppna skriftliga enkatfragor, var att min egen kunskap i Human
Dynamics kanske skulle kunna paverka lararna pa ett ledande satt i muntliga intervjuer. Det ar
viktigt att sa objektivt som mojligt kunna bearbeta materialet och ta del av lararnas fria
skrivande.

I bearbetningen av materialet borjade jag med att ga igenom lararnas uppgifter om sig sjalva
och det visade sig vara nedanstaende kategorier med olika utbildningar, tjanstear som larare
och antal dagars utbildning i Human Dynamics.

Lararutbildning Larare i XX ar | Utbildningsdagar i Human Dynamics
Lagstadielarare
Larare 1 30 ar Grundkurs + pabyggnad, 8 dagar
Larare 2 33 ar Grundkurs + pabyggnad, 8 dagar
Larare 3 14 ar Grundkurs + pabyggnad, 6 dagar
Larare 4 6 ar Grundkurs + pabyggnad, 7 dagar
Mellanstadielarare
Larare 5 25 ar Grundkurs + pabyggnad, 10 dagar
Larare 6 10 ar Grundkurs + pabyggnad, 10 dagar
SV/SO-larare
Larare 7 11 ar Grundkurs + pabyggnad, 10 dagar.
Larare 8 6 ar Grundkurs + pabyggnad, 6 dagar.
Idrottslarare
Larare 9 8 ar Grundkurs + pabyggnad, 10 dagar.
Fritidspedagog
Larare 10 12 ar Grundkurs+ pabyggnad, 5 dagar.

Tabell 4.
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Forskningsetiska krav

De fyra uppstallda krav som Vetenskapsradet har, anser jag att undersokningens upplagg och
genomforande vil tillgodoser. Det forsta kravet som géller information, tillgodosags nar jag i
borjan av varterminen 2006 ringde jag till nagra skolors rektorer, dar jag visste att flera av
lararna anvande Human Dynamics i sin undervisning. Jag bad rektorerna undersoka om det
fanns nagra av dessa larare som var villiga att delta i undersokningen och skriftligen svara pa
de oppna enkatfragorna. Nar jag fatt svar fran respektive skola, skrev jag ett brev till lararna
och skickade med enkiten (se bilagor 1 och 2). I brevet beskrevs hur undersokningen skulle
genomforas och att det insamlande materialet var konfidentiellt for annat andamal an syftet
med undersokningen. De larare som anmalde sitt deltagande samtyckte ocksa till detta.

Enkaten gick ut till 18 larare i undersokningen, vilket resulterade i svar fran 10. Nar jag horde
mig for om varfor sa fa anmalt sitt intresse blev svaren, att vissa larare ansag sig ha for
mycket att gora, eller att de inte var sa sakra pa hur de anviande Human Dynamics sa att de
skriftligen skulle kunna beskriva det.

Svaren pa enkatfragorna har varit numrerade och haft bokstavsbeteckningar sasom L1, L2,
M3, H4 etc. for att inte kunna identifiera personerna bakom de olika svaren.

Utifran de skriftliga och oppna fragorna har lararna beskrivit sina upplevelser av att anvanda
Human Dynamics i sin undervisning och jag har utifran de skriftliga svaren forsokt fanga
dessa upplevelser. Enligt Denscombe (2000) ar det har fragan om ett subjektivt urval.

Niar forskaren har kinnedom om foreteelsen som ska undersokas valjer han/hon medvetet
personer som kan ge den mest vardefulla data, i det hér fallet ldrare som har utbildning i och
erfarenhet av att anvdanda Human Dynamics i undervisningen.

Aven om jag inte muntligen har intervjuat lararna anser jag att undersokningen ar kvalitativ.
Holme (1997) menar att syftet med kvalitativa undersokningar ska vara att 0ka
informationsvérdet och skapa en grund for djupare och mer fullstindig uppfattning av det
fenomen som studeras. Enligt Patél och Davidsson (2003) finns det ett antal olika
vetenskapliga synsatt som alla visar pa nagon typ av kvalitativa metoder och dar olika
ansatser kan anvandas inom den kvalitativa forskningen. De menar ocksa att i den kvalitativa
studien ar ambitionen att upptacka foreteelser, forsta inneborden och beskriva uppfattningar.
Validiteten 1 en kvalitativ studie galler hela forskningsprocessen. Reliabiliteten for en
kvalitativ forskare bor ses mot bakgrunden av den unika situation som rader vid
undersokningstillfallet och om t ex personer som deltar i en studie, under undersokningens
gang andrar stallningstagande, behover inte det vara tecken pa lag reliabilitet. Validitet och
reliabiliteten kan vara sa niara forbundna, sa det kan i en studie som denna vara svara att
sarskilja.

Fenomenologi som undersokningsmetod

Jag har valt den fenomenologiska ansatsen 1 bearbetningen av materialet, dar analysen borjar
med den inledande ldasningen for att sedan bilda meningsbarande enheter. Dessa enheter
sammanfordes sedan till kategorier for att kunna beskriva de variationer som framkom och fa
essensen av det hela.

Bjurwill (1995) skriver att ordet fenomenologi kommer fran grekiskan och betyder att visa
sig/uppenbara sig, Edmund Husserl, kan enligt Bjurwill (1995) ses som fenomenologins fader.
Fenomenologin ar en filosofi med en stark vetenskaplig forankring, som utgick fran Husserl s
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livsvarldsbegrepp. Husserl (1989) menade att man inte kan fanga en beskrivning av det
verkliga fenomenet, utan bara fanga manniskors upplevelser av fenomenet. Man kan enkelt
saga att manniskan erfar varlden genom att uppleva fenomenet. Han introducerade
fenomenologin som blev kidnd som “till sakerna sjalva”. Man kan forenklat sdga att Husserls
bidrag till kunskapsfilosofin var, att visa pa att manniskan erfar varlden genom att erfara
fenomenet. Vill vi veta nagot maste vi ga till fenomenet. Husserl menar att fenomenologi kan
ses som en teori om det medvetna. Bjurwill (1995) visar pa hur Husserl framhaller
erfarenheterna fran den objektiva varlden som utgangspunkt fran var kunskap, men dessa
erfarenheter ar inga avbilder eller avspeglingar av den objektiva varlden i medvetandet (som
materialisterna skulle ha sagt), utan det ar jaget som ger erfarenheterna om viarlden och dess
mening, det ar jag som uppfattar varlden, det ar min kunskap om den. Husserl stannar inte vid
detta utan gar ytterligare ett steg och talar om det transcendentala jaget och vill pa detta satt
objektivisera subjektets roll. Han menar att vi har tva jag, det ena subjektivt och det andra
objektivt. Ar det med utgangspunkt fran det transcendentala jagets subjektiva upplevelser vi
kan omvandla dessa till mer objektiva iakttagelser?

Bjurwill (1995) refererar ocksa till en annan forskare inom fenomenologin, Merlean Ponty
(1908-1961), som menar for att kunna fanga fenomenet maste vi ga bakom fordomen om en
objektiv varld, till att istéllet betrakta en genomlevd vérld.

Analysen i den har undersokningen kommer att vila pa nagra larares upplevelser av
fenomenet, i det har fallet Human Dynamics, vilket innebar att vi inte kan fanga en
beskrivning av det verkliga utan bara manniskors upplevelser. Detta bestar alltsa av minnen,
var vardagsvarld, som kan ses som upplevelsen av den oreflekterade vardagen, samt av
forvantningar pa framtiden.

Eftersom man inom fenomenologin forsoker undvika tolkningar, utan dar malet ar att
presentera manniskors upplevelser utan omtolkningar, anser jag att min egen erfarenhet och
forforstaelse av Human Dynamics inte behover vara ett hinder.

1



Kapitel 4
Resultat

Samtliga tio larare svarade pa de atta forsta fragorna, enligt nedan. Pa den nionde fragan
svarade endast tre av ldrarna.

1.
2.
3.

Vad gjorde att du valde att anvinda Human Dynamics 1 din undervisning?
Pa vilket satt paverkar Human Dynamics din undervisning?

Vilken roll spelar Human Dynamics for kommunikation och samspel mellan dig och
eleverna?

Kan din egen kommunikationsprocess vara ett hinder eller tillgang i relation till dina
elever, om sa ar fallet kan du ge exempel pa detta?

Ge exempel pa hur du kommunicerar med elever med olika grundmonster.

Kan du med tanke pa de olika larprocesser som Human Dynamics beskriver,
tydliggora om det ar nagot specifikt grundmonsters behov i kommunikation och
larande som du upplever svart?

Kan du mer ingaende beskriva hur du hanterar de fysiska-emotionella eleverna och
deras larande?

Har du nagra erfarenheter av, om las- och skrivsvarigheter kan ha en koppling till ett
specifikt grundmonster, om sa ar fallet vilket och pa vilket satt?

Ytterligare synpunkter kring kommunikation och larande som éar relaterat till Human
Dynamics.

En del av lararnas svar overlappar varandra och aterkommer i de olika fragorna. Jag har valt
att i analysen redogora och redovisa fragorna i fyra olika kategorier som motsvarar de fyra
fragestallningar jag vill ha besvarade.

1.
2.

Varfor valjer lararna att anvinda Human Dynamics?

Vilken betydelse anser lararna kunskapen om Human Dynamics har, nér det galler
lararnas pedagogiska och sociala interaktion med eleverna?

Vilken roll anser lararna att Human Dynamics spelar i deras satt att undervisa?

Anser lararna att elevernas inlarningssituation paverkas av lararnas kunskaper om
Human Dynamics och om sa ar fallet, pa vilket satt?

Varfor viljer lirarna att anvinda Human Dynamics?

Flera av lararna upplevde, genom att anvanda sig av kunskapen om Human Dynamics ansag
de sig ha lattare att mota varje elevs behov 1 inldrningssituationen. Nar de var mer medvetna
och forstod sina egna inre processer sa forstod de ocksa battre elevernas olika “’satt att vara”.

En av lararna sa att hon upplevde att lararna var mindre bedomande gentemot varandra i
vuxengruppen, inte heller “stamplades” eleverna pa ett negativt satt, det som man ibland
tidigare kunnat gora.
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En annan av lararna skrev att Human Dynamics genomsyrar hela hennes arbetsdag, bl.a.
planeringen av elevernas arbete, vare sig hon planerar sjalv eller tillsammans med eleverna.

Redan i planeringen tanker jag pa vad jag behover gora for att tillgodose de tre principerna,
sedan nér jag gjort ramen tanker jag pa olika typer av arbetssatt for de olika grundmonstren. Jag
ger en mer varierad undervisning och har en tryggare hallning till det jag gor. Human Dynamics
paverkar aven innehallet och @ven “klassrummet” och dess utbud av material. Jag har mer
talamod, mod, trygghet, flexibilitet och variation i mitt satt”.

Human Dynamics verkar for nagra larare vara ett verktyg for konflikthantering, laxor,
utvecklingssamtal mm. En av dessa larare beskrev t ex hur hon mer medvetet kan mota de
olika elevernas satt att vara.

Tre flickor i min klass hade under formiddagsrasten borjat braka och tva av flickorna (bada med
det emotionella-fysiska grundmonstret) var synbart mycket upprorda nar de kom in efter rasten
medan den tredje flickan inte visade nagra kanslor. Har kunde jag ha tolkat det sa, att den tredje
flickan (fysisk- mental) inte var berord eller inte brydde sig, men sa var det ju inte. Hon visade
bara inte sina kanslor pa samma satt som de andra tva. Pa min fraga hur hon kande sig svarade
hon ”Anna och Stina grater med sina 6gon, men jag grater i mitt hjarta”.

En av lararna som sager sig ha funnit sig ha det fysiska - mentala grundmonstret, sade att hon
nu mer medvetet tankte pa att tillgodose de emotionellt centrerade elevernas behov battre och
inte endast utga fran sitt eget satt att vara.

Flera av lararna gav ocksa exempel pa hur de kommunicerade med olika elever, en av dem sa

hir:
Lasse, en fysisk-emotionell pojke i min klass, han behover sa lang tid pa sig att svara pa mina
fragor. Han &r tyst en lang stund innan han svarar och ibland svarar han ”Jag vet inte” eller sa
rycker han bara pa axlarna utan att saga nagot. Da kan jag saga till honom; ”Nej, du kanske inte
vet just nu, men om du funderar en stund sa kan vi ta upp fragan senare”. Nar jag sa kommer
tillbaka till fragan, har ofta Lasse ett svar och kan redogora for svaret pa ett bra satt. Om jag inte
visste att han behovde tid for att ta in ny information, bearbeta den och forsoka forsta, for att ge
mig ett sd korrekt och riktigt svar som mojligt, skulle jag kanske inte ha agerat som jag gjorde,
utan istéllet trott att han inte kunde svara.

Den hir lararen hade funnit sig vara emotionell-fysisk med ett kommunikationsbehov som ser
helt annorlunda ut an Lasses. Hennes kommunikationsbehov ar att mer i dialog komma fram
till ett svar, hon svarar snabbt och kan dndra svaret nar hon fatt mer information. Genom att
tala sa klarnar tankarna, medan Lasse behover tanka tyst for sig sjalv for att kunna svara.
Vissa behover tala for att kunna tanka, andra behover tianka tyst for att kunna tala.

En annan larare menade att néar hon 1 utvecklingssamtal kunde beskriva en elevs behov 1 sitt
larande och tydligt redogora for foraldrarna pa vilket satt hon foreslog att de skulle kunna
stodja sin son i hans skolarbete och utveckling, hade responsen fran foraldrarna varit positiv.
Hon upplevde att de hade sett pa henne som en mycket kompetent larare som verkligen
brydde sig om deras barn.

Vilken betydelse anser lirarna kunskapen om Human Dynamics har, nir det
gdller deras pedagogiska och sociala interaktion med eleverna?

Den storsta rollen som kunskapen om Human Dynamics spelar for de flesta av lararna i deras
interaktion med eleverna, ar respekten och forstaelsen av t ex olika kommunikationsbehov.
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En av lararna ansag sig bli sakrare i att bemota eleverna pa olika satt och forsta varfor det var
nodvandigt. Flera av lararna menade att det var medvetenheten om, hur viktig interaktionen
mellan dem och eleverna var, speciellt nar det gallde att forsta utan att bedoma och negativt
vérdera.

En av lararna svarade sa har:

Jag har insett att vi, bade barn och vuxna kommunicerar pa olika satt. Jag analyserar inte andras
beteenden utan vet och forstar att vi kan ha olika grundmonster. Jag forsoker da anpassa mig sa
att jag nar fram med mitt budskap. Exempelvis att ge barnet som behover tinka innan han/hon
svarar mer tid.

En annan larare beskrev Human Dynamics roll sa har:

Det ger mig ett verktyg och eftersom jag har kunskapen vet jag hur jag ska kommunicera med
olika barn utifran deras behov, t ex en fysisk-mental flicka, dar det ar viktigt att folja planeringar
och att inte andra pa vad som ar sagt. Tidigare kunde jag bli irriterad pa henne, men nu kan jag
lugnt saga. Jag forstar att du blir upprord nar jag nu andrar det jag sagt, jag ber dig forlata mig
for det. Jag vet, att for en elev med det fysiska-mentala grundmonstret ar det viktigt att pa ett
tidigt stadium forbereda barnet for forandringar.

Tva av lararna menade, att de inte langre kande sig sa stressade, de ar lugnare och tryggare i
sina lararroller och upplevde att de kunde lata eleverna ha sina egna kommunikationers och
larprocesser, daven om dessa var olika ldararnas egna sitt att kommunicera och lara. En av den
skrev:

Human Dynamics &r ett redskap i situationer dér jag normalt sett forut kant mig trangd. Kanske i

en viss situation dar jag kant irritation, idag ger samma situation mig insikten att stanna till,
tanka efter och sedan agera/prata”.

En av de har lararna arbetar pa hogstadiet. Kan det vara det som gor att hon framhaller sin
tidigare stressade situation och att den trygghet hon kianner idag skapar battre forutsattningar i
inlarningssituationen for eleverna?

En larare (som funnit sig vara emotionell-fysisk) skrev att det nu var lattare att hantera och
bemota de emotionella - mentala eleverna. Hon har insett att de inte alls ar sa “okansliga”
eller har brist pa empati, i t ex en konfliktsituation som hon tidigare trott. Det som hon
tidigare ofta tolkat som okénslighet visste hon nu, handlade mer om att den emotionella -
mentala elevens behov av att ha fokus pa hur en konflikt ska losas, inte i forsta hand pa hur
personerna som ar involverade i konflikten mar. Det kan vara en fraga eleven stiller sig
senare, t ex nar han/hon har kommit pa en losning.

For att mer visa pa hur lararna tog till vara kunskapen om olika kommunikationsprocesser
skrev en av lararna foljande:

Emotionella - fysiska elever behover fa diskutera och samtala om det som ska
laras in, de behover mycket verbal bekraftelse. Om jag kdnner mig sur eller trott
kan jag beratta det for eleverna annars “’plockar” de upp det och tror att det har
med dem att gora, att de har gjort nagot fel.

Niar det galler att trana elevernas kommunikationsformaga skrev en larare att hon later
eleverna utifran bilder, foton och liknande beritta for varandra om bilderna. Eleverna ska
ocksa kunna lyssna till hur olika en och samma bild kan berattas. Hon ansag att det var ett bra
satt att medvetandegora eleverna om att det finns olika satt att uttrycka sig om samma sak.

En lérare (som funnit sig vara emotionell-fysisk) beskrev hur hon forsokte begransa sitt
kanslomassiga ordflode 1 kommunikationen med de emotionella - mentala eleverna.
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Hon menade att det var viktigt att vara saklig och direkt i kommunikationen, inte sa
kéanslorelaterande. Hon skrev ocksa att rattvisa ar nagot som hon upplever att dessa elever ofta
framhaller. Likasa att en utmanande inlarningssituation med oppna fragor ofta skapade
motivation hos dessa elever.

Idrottslararen menade att hon i motet med de fysiska - emotionella eleverna alltid tankte pa
hur viktigt det var att ge dem tid nar de skulle gora en ny 0vning, att fa titta pa hur den ska
utforas och att hon forsokte att inte anvanda allt for manga ord eller att tala allt for fort.

En annan larare skrev:

Jag upplever att elever med det fysiska - emotionella grundmonstret ofta behover kontakt, en till
en, eller mojligtvis en till tva/tre i kommunikationen med dem. Jag forsoker ga nara, tilltala
honom/henne vid namn och fa bekraftat att han/hon lyssnar. Jag forsoker sla ner mitt eget
tempo, da jag vet att dessa barn ar som svampar, lyssnar och tar in allt. Jag forsoker begransa
mitt ordflode sa de ska hinna sortera och jag kan nastan bita mig i tungan for att ge dem tid att
hinna tanka och svara.

De fysiska - mentala eleverna blir enligt hogstadielararen ofta missforstadda, eftersom de kan
verka envisa och tjuriga och ibland struntar i att gora en arbetsuppgift. Men hon sager ocksa
att om hon kan tillgodose deras behov av att forsta syftet med uppgiften, fa tidsramarna och
chans att gora en planering av uppgiften och folja planen sa ar det inget problem. Hon skriver
att det galler att vara saklig och att inte kramas utan halla distansen. Hon skriver ocksa om de
mentalt centrerade eleverna:

De mentalt centrerade eleverna forstar snabbt mina instruktioner och jag vet att jag kan avsta
fran visst konkret material. Min upplevelse ar att dessa elever har lattare an andra, att forsta pa
ett abstrakt sitt, te x i matematik kan det konkreta materialet snarare vara ett hinder, an hjalp.
Men kan jag ge en Overgripande forklaring hur hela system ar uppbyggda, t ex ekvationssystem
och i resonemang visa pa helhet och sammanhang, det verkar vara ett latt satt for flera av de
mentalt centrerade eleverna.

En annan larare skrev att till dessa elever ger hon ger korta och exakta instruktioner, ofta i
skriftlig form. Hon upplevde att eleverna ar sjalvgaende och tycker om att arbeta pa egen
hand.

Ett forslag som en av lararna kom med, var att till de fysiska - emotionella eleverna ge
exempel pa hur de kunde starta en arbetsuppgift, likasa tala om vilka forvantningar man som
larare hade pa genomforandet och vad man ansag resultatet skulle bli.

Vilken roll anser lararna att Human Dynamics spelar i deras satt att undervisa?

Framst lagstadielararna skrev att det gallde deras egen forstaelse av elevernas olikheter, i
deras formaga att kunna variera arbetet, att t ex kunna bygga larmiljoer for att mota olika
elevers behov 1 larandet. Nar det gallde larmiljoer skrev en av ldrarna:

Idag har jag i mitt klassrum en del som 4r uppbyggd utifran den mentala principen. Dar finns
framst visuellt material, sasom olika slags bocker, bilder mm. Véaggarna 4r helt utan dekoration.
Ett par datorer finns ocksa i den hér delen. Arbetsplatserna ar enskilda och dar kan eleverna
arbeta nér de behover leta fakta, eller arbeta ostort for sig sjalva.

I en annan del av rummet finns en soffa, bord och nagra stolar, bilder pa vaggarna och nagra
prydnadssaker. Har pagar ofta grupparbete och kommunikation mellan eleverna kring
arbetsuppgifter och ett kreativt tankeskapande i grupp. Det dr en del av rummet som jag och
eleverna kopplar till den emotionella principen. Vart lilla grupprum har vi forsokt inreda utifran
den fysiska principen.
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Dar finns material av alla de slag for konkret skapande, mojlighet att arbeta i grupp och att
praktiskt tillampa det som eleverna teoretiskt arbetat med. Vissa elever vill borja med det
konkreta materialet for att sedan teoretiskt bearbeta det, medan andra borjar med det teoretiska
for att sedan se om det 4r praktisk tillampbart.

En av lararna skrev att for henne var Human Dynamics ett bra verktyg nar hon ville fa
eleverna att forsta att vi ar bra pa olika saker, alla har vi vara styrkor och svagheter. Hon
upplevde att hon nu mer pa ett positivt satt kunna hjalpa eleverna trana olika fardigheter.

En av lararna skrev:

Jag och mina elever arbetar ofta med olika slags dvningar for att starka den mentala principen.
Det blir dvningar som starker formagan till struktur och fokusering, likasa att selektivt kunna
vilja ut en eller ett par saker ur en mangd saker. Nar vi arbetar med den emotionella principen
blir det ofta kommunikationsovningar vi gor och for den fysiska principen blir det
gruppovningar av olika slag, t ex att i grupp konstruera eller bygga nagot, kopplat till ett
amnesomrade. Viktigt ar att trana eleverna i att alla ska far komma till sin ratt.

En av lararna i friskolan menade att arbetet blivit lattare och att hon upplevde att eleverna ofta
kommit langre i olika @mnen an hon hade forvantat sig. Hon menade att nar man kan beakta
olikheter och sjalv inte bara agera utifran egna behov nadde hon fram till eleverna pa ett battre
satt.

En av lagstadielararna (som funnit sig vara emotionell-mental) upplevde dock att det var svart
att hinna med att tinka pa alla elevers behov. Aven om hon har kunskapen om elevernas
olikheter, var det svart att lyssna och att ge varje elev det som de behovde. Hon tyckte att det
var de fysiska - emotionella som var svarast att tillgodose.

Jag vet att de behover konkret material i t ex. i matematik och att en del av dem behover mycket
tid, nagot som jag glommer att ge dem. Det ar att ge tid och att ha tdlamod som ar svart.

I motsats till detta, var det tva av lararna som skrev att for dem var det svarast att tillgodose de
emotionella - mentala eleverna. Bada dessa larare hade funnit sig ha det fysiska-emotionella
grundmonstret. Kan det vara en av forklaringarna till att de upplevde de emotionella-mentala
elevernas behov svarast att tillgodose? En av lararna skrev att dessa elever tanker och agerar
annorlunda an hon gor, det som kdndes naturligt for henne upplevde hon inte alls passade
dem. Den andra fysiska - emotionella lararen skrev att hon ibland upplevde eleverna
impulsiva, rastlosa och kravande och att det var svart att hinna med att stimulera dem. Hon
skrev:

Om man later de emotionella - mentala eleverna starta med sitt, s& ar de fardiga (enligt dem
sjalva) redan innan de fysiska - emotionella har startat.

Bada lararna kunde satta ord pa de svarigheter som de upplevde och skrev att de tranade sig i
att inte vara sa detaljerade i sina beskrivningar i motet med de emotionella - mentala eleverna,
likasa att de mer positivt forsokte mota elevernas idéflode. De ansag att kunskapen om den
sjalva hjalpte dem i arbetet med dessa elever.

En av de emotionella - fysiska lararna skrev att hon ibland kunde ha svarigheter att forsta och
bemota elever med det mentala - fysiska grundmonstret. Hon skriver sa har:

Det ar svart for mig att begransa mig, att ge exakta och tydliga instruktioner och att ge en
overgripande bild, samt att inte bli for subjektiv. Det stressar mig nar jag ser att de “’stanger av”,
men jag trdnar min mentala princip, att vara mer faktainriktad, exakt och precis.
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I motsats till detta skrev den ldarare som funnit sig ha det fysiska - mentala grundmonstret att
hon kunde uppleva det svart att mota de elever som, t ex tinker och pratar pa samma gang och
hela tiden andrar sitt stallningstagande infor en arbetsuppgift. Att de ocksa sa ofta behovde
verbal bekraftelse, nagot hon ibland kunde glomma bort att ge dem.

Men eftersom hon ar medveten om att detta ar dessa elevers behov forsoker hon ta sig tid att
lyssna och att stalla personliga fragor.

Anser lararna att elevernas inlarningssituation paverkas av lararnas kunskaper om
Human Dynamics och om sa ar fallet, pa vilket satt?

Lararna upplevde att sattet som de bemotte sina elever pa, nar de forstod elevernas olika satt
att t ex starta en arbetsuppgift var till stor nytta for elevernas larande. En av ldrarna lyfte fram
den experimentlusta och viljan att losa sina uppgifter pa egen hand som en tillgang for de
emotionella - mentala eleverna.

Hon skrev att nar hon kunde tillata dessa elever stor frihet innanfor givna ramar upplevde hon
att de var mer motiverade 1 sitt larande. En annan av lararna skrev att nar de fysiska -
emotionella eleverna fick hjidlp med att selektera all information och tid att slutfora sina
uppgifter sa metodiskt och noggrant som de ofta dnskade att gora sa skapades en god larmiljo
for dem. Respekten for var och ens larprocess ansag lararna vara en bidragande orsak till
elevernas okade larande.

Tva av lararna kom flera ganger tillbaka till sina fysiska - emotionella elever. En av dem
skrev:
Jag har blivit mycket battre pa att lata alla avsluta sina arbeten och inte bara borja pa nytt hela

tiden. Jag forbereder ofta eleverna pa en uppgift en dag innan vi ska borja arbeta med den. Sa de
far tid att ga hem och fundera lite.

Nagot annat som flera av lararna skrev var, att de hjalper de fysiska - emotionella eleverna att
begransa sig, for att komma vidare, t ex att salla bort allt for manga detaljer i en uppgift. De
ansag det viktigt att tydligt specificera uppgiften och ge lite information i taget.

En av dessa larare skrev:

Min Hugo skulle skriva om pasklovet. Han sa till mig att han inte kunde skriva om hela
pasklovet eftersom det var sa manga saker som hant. Da kunde jag hjalpa honom att selektera
och sortera. Det blev till slut bara en dag av pasklovet han valde att skriva om. Da gick det bra,
han skrev om sin paskafton och han var helt nojd.

En annan av lararna skrev att hon upplevde att manga av de fysiska — emotionella eleverna
har gedigna kunskaper, vill veta allt och gillar att ta reda pa saker och ting. Hon skrev om en
av sina fysiska — emotionella elever, att han vet och kan mycket, men ar inte den som racker
upp handen och delar med sig av det han vet, om jag inte fragar honom. En av
mellanstadieldararna skrev att hon hjélper de fysiska - emotionella eleverna att sortera
information och att strukturera och bena upp den. Hon har lappar i klassrummet som beréttar
om vad de ska gora under dagen och nar det hander, hon gor det for att tillgodose deras behov
av struktur, ssmmanhang och helhet.
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En av lararna gav en beskrivning av vad hon gor med de fysiska - emotionella eleverna, den
grupp som hon upplevde som den storsta utmaningen, kanske beroende pa att hon sjalv hade
funnit sig ha det emotionella - fysiska grundmonstret.:

Det ar viktigt att starka/lyfta deras jag. Jag tanker hela tiden pa kvalitet och kraver inte stora
miangder av dessa elever. Eftersom eleverna behover se det praktiska kopplat till det teoretiska
ser jag till att det finns laborativa liromedel. Jag soker situations larande och ser vikten av
tematiskt arbete for att sammanhang och helhet ska finnas med.

Men framst och tydligast, ger jag dem tid och begriansade valmojligheter. Det 4r viktigt ar att
hoja dessa elevers status bade i klassen och i vissa fall i deras familjer. Det kan jag gora genom
att ge foraldrarna en okad forstaelse for elevernas larprocesser. Jag later eleverna ocksa vara pa
”sidan om”, for att iaktta och ha mojlighet att komma in i efterhand.

Seagal och Horne(1997) har funnit att det framst 4ar elever som har det fysiska — emotionella
grundmonstret som har las- och skrivsvarigheter. De menar att dessa elevers larprocesser ar
mycket annorlunda dvriga grundmonsters och att vi 1 skolan ofta avbryter och hindrar det
naturliga flodet i deras processer. Eftersom dessa elever ocksa har behov av sammanhang och
helhet, att se hela bilden och fa tid att internalisera den, tar det ofta mycket tid, tid som vi i
skolan inte ger dessa elever. Med utgangspunkt ifran detta, var det viktigt for mig att fa
lararnas upplevelser kring detta. En av mina fragor till lararna blev alltsd om de hade
erfarenheter av att las- och skrivsvarigheter kunde vara kopplade till det fysiska - emotionella
grundmonstret? En av lagstadielararna skrev:

Jag trodde kanske att det var mer kopplat till de fysiska - emotionella eleverna eftersom de tar sa
lang tid pa sig med det mesta. Men nu i slutet av 2:an stammer det inte. De elever som
fortfarande har kampigt med las - och skrivinlarning hos mig 4r elever med det emotionella -
fysiska grundmonstret.

En annan av lararna skrev att aven om de fysiska - emotionella eleverna laser mer langsamt
och verkar ta in allt i texten sa klarar de lasningen bra. Ibland upplevde hon dock att hon
’jagade” pa de fysiska - emotionella eleverna och fyllde i orden for dem.

Ytterligare en ldrare skrev att hon hade markt att fysiska - emotionella elever helt plotsligt
bara "kan”, t ex skriva utan att synbarligt ha Ovat sarskilt mycket. Hon menade att det verkade
som om de tar in visuellt under en lang tid, for att sedan kunna det ratt i praktiken. Hon skrev
ocksa att de forst maste forsta helheten/hela stycket innan de ens forsoker att lasa, men nar de
har fatt helheten och sammanhanget klart for sig ar det inget stopp i deras lasande.

Las - och skrivsvarigheter kan inte kopplas till nagot specifikt grundmonster skrev en annan
larare:
Las - och skrivsvarigheter kan uppsta i alla grundmonster, t ex nar de emotionella - fysiska
eleverna har sa brattom, att de gissar istallet for att lasa och att de plotsligt tappar fokus, pa

grund av nagot i omgivningen och vet inte var i texten de ar. For detta grundmonster kan
svarigheterna bottna i dalig sjalvbild och sjalvfortroende.

En annan synpunkt fran en av SO/SV lararna som kom upp i detta sammanhang var, att hon
sag det som skrammande att vissa larare har sa brattom att diagnostisera elevernas problem i
skolan i diverse bokstavskombinationer nar det kanske berodde pa att elevernas behov i
inlarningssituationen inte blev tillgodosedda.
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Analys

Det fenomenologiska arbetet kan genomforas i ett steg eller i sex olika steg, beroende pa hur
djupt man vill ga i en undersokning (Bjurwill 1995) Den fenomenologiska trappan bestar av
framst tva steg och det ar dessa tva steg jag valt att analysera utifran. Den forsta avsatsen ar
att askadliggora de olika delarna och hur dessa delar uppfattas och att ge dem en mening och
en sammanhallen struktur.

Den andra avsatsen ar en fortsattning pa den forsta och innebar att fordjupa analysen mot att
innefatta fenomenets vasentligheter, alltsa att fenomenets overgripande mal ar insikten om
vad som &r dess essens.

For att fenomenologin ska kunna ha ett vetenskapligt forhallningssatt, det vill saga ett
distanserat och reflekterande, dar intervjuerna/fragesvaren syftar till reflektion och till att fa
fram beskrivningar har jag anvant mig av foljande steg i processen:

1. En inledande lasning av materialet.

2. Meningsbdrande enheter, bland annat, direkta citat som beskriver olika inneborder. All
text ar dock inte meningsbarande enheter.

Innebordskategorier = sammanforda meningsbarande enheter
4. Redovisning av resultatet

I den inledande lasningen av hela materialet skapade jag mig en preliminér helhet
utifran enkatsvaren, som fran borjan liknade ett stort antal “puzzelbitar”. Bitar som i
borjan upplevdes vara svara att skapa en struktur utifran. Men genom att sammanstalla
de skrivna svaren for varje fraga och aterge direkta citat bildades meningsbarande
enheter. Vid sammanforandet av dessa meningsbdrande enheter till
innebordskategorier, sa kallade kluster, kom jag narmare essensen, det vill saga
fenomenet. Klustren som bildades var de fyra kategorier som framkom utifran de till
lararna stallda fragorna.

Varfor valjer lararna att anvinda Human Dynamics?

Vilken betydelse anser lararna kunskapen om Human Dynamics har, nar det galler
lararnas pedagogiska och sociala interaktion med eleverna?

Vilken roll anser lararna att Human Dynamics spelar i deras satt att undervisa?

Anser lararna att elevernas inlarningssituation paverkas av lararnas kunskaper om Human
Dynamics och om sa ar fallet, pa vilket satt?

I det resultat som framkom ansag alla larare, oavsett stadium eller tjanst att Human Dynamics
skapade en storre medvetenhet om deras egna kommunikationers och larprocesser och det var
skalet till att manga av dem borjade anvanda Human Dynamics.

Lararna ansag ocksa att kunskapen gav dem en storre insikt i elevers olika grundmonster,
vilket paverkade lararna i funktionen att stodja elevernas sociala och kognitiva processer pa
ett positivt satt. De menade, att forstaelsen av de olika grundmonstrens inlarningsprocesser
och deras egen medvetenhet nar det gallde att stodja de olika elevernas behov, t ex i
kommunikationen, skapade goda forutsattningar for elevernas ldrande och utveckling.

Den larare som arbetade pa hogstadiet ansag sig vara sakrare och lugnare i sin lararroll nar
hon hade kunskap om Human Dynamics. Kanske hade hon genom sina nya insikter mer
forstaelse for sina elevers olikheter.
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Medvetenheten hos lararna om att de ibland hade svart att tillgodose olika grundmonsters
behov kanske hjilpte dem att reflektera over sin egen roll 1 samspelet med eleverna.

Manga av lararna aterkom vid ett flertal tillfallen till de fysiska - emotionella eleverna och
deras behov 1 inlarningsprocessen. Kanske man upplevde att det var dessa elevers
grundmonster man visste minst om och dar behov och processer ofta lag langt ifran lararnas
egna processer.

Sex av larare som deltog i undersokningen hade funnit sig ha det emotionella - fysiska
grundmonstret. En av lararna hade funnit sig ha det fysiska — mentala och en av dem det
emotionella — mentala och tva av dem det fysiska — emotionella grundmonstret.

Varfor lararna i undersokningen upplevde Human Dynamics som ett vardefullt verktyg kan
bland annat vara deras behov av att forsta de olikheter hos de individer de dagligen moter och
att 1 inlarningssituationen vara professionella pedagoger som ska kunna tillgodose varje elevs
behov 1 larandet.

Troligt ar, att manga larare inte langre ser pa kunskap som nagot endast begransat till
amneskunskaper utan mer utifran ett helhetsperspektiv. Beroende pa hur eleven upplever sin
omgivning, sina larare, sina kamrater etc. Oppnar han/hon upp for, eller begransar sitt larande

Lararna gav i foljande sammanstallning exempel pa, hur de i praktiken motte de olika
elevernas kommunikations - och larprocesser. Behov som lararna ansag sig beakta nar det
gallde dessa processen.

Kommunikationsbehov Behov i larprocesser

E-F fa verbal bekraftelse, tanka och tala | dialog, personligt relaterande,
samtidigt kansloengagerat

E-M korta och direkta meningar, fokus pa | att fa vara med i beslut, behover starta
’saken” processen for att veta hur man ska gora

F-E fa tid, fa tanka innan man svarar, inte | i praktiken fa se hur det ska goras,
anvanda alltfor manga ord begransa informationsflodet, specifik

information

F-M att fa syftet med kommunikationen, | syftet med uppgiften, ge tidsramar,
saklig, ej personlig, inte alltfor manga | fakta, koppla till verklighetsbaserad
ord fakta

M-F klar och tydlig kommunikation, garna | korta och exakta instruktioner, enskilt
skriftlig, relaterat till fakta, ej subjektiva | arbete, hjalp med att se olika l6sningar
upplevelser av en uppgift

E-F = emotionell-fysisk E-M = emotionell-mental, F-E = fysisk-emotionell, F-M = fysisk-mental,

M-F = mental-fysisk
Tabell 5.

Seagal och Horne (1997, 2004) visat pa de behov som finns nar det galler kommunikation och
larande som val stimmer Overens med lararnas redogorelser for hur de 1 sitt arbete med
eleverna anvander Human Dynamics. Nar lararna beskrivit hur de moter olika elevers behov
med en storre medvetenhet och acceptans ar det nagot som ocksa Molander (2005) visar i sina
resultat. Hon menar att i Human Dynamics forhallningssatt ingar empati, forstaelse och
respekt bade for sig sjalv och ocksa andra. Nagot som leder till fordjupad medvetenhet i motet
med eleverna.
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Nar det galler det emotionella-fysiska larprocessen menar Seagal och Horne (1986) att det
framst verkar vara elever med detta grundmonster som har svarigheter att folja skolans
lasundervisning, nagot som lararna i undersokningen menade inte var fallet.

Kan det vara sa att genom storre kunskap om dessa elevers behov har lararna kunnat
tillgodose och mota eleven, vilket gjort att lasinlarningen gatt lattare?

En annan aspekt ar ocksa den okade trygghet lararna kande i sin lararroll. Genom att forsta sitt
eget “satt att vara” fick man ett vidare perspektiv i motet med andra. Nar Dysthe (1996)
menar att ett av de huvudteman som finns i "Det flerstaimmiga klassrummet” ar att visa pa att
vi sander sa att mottagaren forstar ar det nagot som lararna visar pa nar de skriver om hur de
moter olika elever kommunikationsbehov. Formagan att na fram i kommunikationen och i
motet med eleverna ar nagot som lararna flera ganger aterkommer till.

Seagal och Horne (1997, 2004) menar ocksa i sin forklaringsmodell hur och varfor
upplevelser av ett och samma fenomen har sa olika effekter och paverkan. Utifran de
samverkande principerna och de fundamentala inre processerna moter vi omvarlden pa olika
satt. Det sociokulturella synsattet visar pa interaktionen mellan individen och omgivningen,
nagot som Human Dynamics ocksa tar fasta pa. Jag menar att beroende pa hur ett barns
sociala miljo ser ut och hur t ex foréldrar, larare, och andra i ett barns omgivning kan mota
barnets “séatt att vara” och medvetet stodja barnets utveckling av den mentala, emotionella och
fysiska principen, blir bidragande till barnets sociala utveckling. Detta ar ocksa nagot som
lararna visade pa i sina exempel, t ex hur de medvetet méter de olika grundmonstrens behov
och likasa tranar de tre principerna i olika évningar i t ex bild, musik och rorelse.

Nar det gallde fragan om las - och skrivsvarigheter och om lararna kunde se en koppling till
det fysiska emotionella grundmonstret svarade de flesta att de inte kunde se nagon koppling,
utan att dessa svarigheter fanns inom alla grundmonster. Seagal och Horne (1986) menade
dock att det framst ar hos de fysiska — emotionella eleverna som svarigheter uppstar. Kan
lararnas upplevelser bero pa att de med sina kunskaper i Human Dynamics skapade en god
inlarningsmiljo for dessa elever, sa att de inte upplevde det Seagal och Horne visade pa?
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Kapitel 5

Diskussion/tolkning
Reflektioner kring undersdkningen.

I mina enkatfragor har inga negativa synpunkter pa Human Dynamics framkommit i svaren
fran lararna. Visserligen pavisar en del larare svarigheter i, att alltid kunna tillampa
kunskapen.

Mitt resultat kan jamforas med Molander (2005) som i sin magisteruppsats redovisat
intervjuer med larare, bland annat kring fragor om lararna funnit nagra negativa aspekter eller
farhagor i att anvanda sig av Human Dynamics. Lararna svarade mycket varierande och en av
dem menade att det kunde vara svart att planera arbetet for att kunna tillgodose alla elever. En
annan larare svarade att om manniskor och pedagoger i synnerhet inte sa vl kande till Human
Dynamics kunde de latt tro att det var nagon form av kategorisering. Faran kan da vara att
man pa ett ytligt plan laser sig kring grundmonstren.

En larare 1 Molanders (2005) undersokning menade att risken kunde vara att pedagogen utan
storre insikt i Human Dynamics inte kan se sig sjalv i forhallande till eleverna och da blir
Human Dynamics ett satt att stoppa manniskor i fack, vilket inte leder nagon vart. Human
Dynamics far inte ses som det enda verktyget i arbetet i skolan, man maste ocksa fa
fortbildning inom bade amnesomraden och ny pedagogik. Likasa sa en larare att man kan vara
for snar att tolka en elevs grundmonster bara genom att observera beteendet. Hon menade att
odmjukheten 1 att lagga “puzzlet” och vara dppen i motet med eleverna var viktigast.

For att koppla tillbaka till Kylén (1992) och den helhetsstruktur han talar om, behover vi bade
forsta manniskan, hennes miljo och det sociala sammanhang som finns for att kunna mota
elevernas behov. I en stimulerande miljo kan t ex undervisningssituationen innebéra att
innehall och metoder anpassas till den enskilde elevens forutsattningar, det som Seagal och
Horne (1986) skriver om. En stimulerande miljo kan for bade elev och larare vara en miljo dar
man beaktar bade den mentala, emotionella och fysiska principen i undervisningen, dar man
skapar forutsattningar for att eleverna bade visuellt, auditivt eller kinestetiskt ska kunna fa ga
in 1 sin larprocess

Bjorklid och Fischbein (1996) talar om det dynamiskt interaktionistiska perspektivet och
framhaller samspelet mellan personliga faktorer och miljofaktorer. Det innebar att samma
paverkan kan ge olika effekter hos olika individer, nagot som resultatet av lararnas utsagor i
undersokningen visade pa. En av lararna beskriver detta i ett exempel dar nagra flickor i
hennes klass haft en konflikt under en formiddagsrast och hur olika flickorna hade reagerat pa
konflikten nar hon samtalade med dem.

Ar Human Dynamics en kognitiv teori? Nar man forst moéter Human Dynamics och bara ser
den som en kognitiv teori beror det nog pa att beskrivningarna av de olika grundménstren och
deras behov i kommunikations - och larprocesser ar forklarade utifran en kognitiv aspekt.
Flera av lararna framhaller i undersékningen att de fick ord for nagot som de redan sett, men
inte alla ganger forstatt och att den forklaringsmodell som Seagal och Horne (1997, 2004)
visar pa i Human Dynamics, ar till hjalp i deras forstaelse av elevernas olikheter. Man kanske
kan se Human Dynamics bade som en kognitiv teori men ocksa utifran sociokulturella
aspekter. Nar lararna beskriver hur de medvetet forhaller sig gent emot olika eleverna och hur
de tréanar den mentala, emotionella och fysiska principen for elevernas utveckling verkar det
vara mer utifran den sociokulturella aspekten, utifran den sociala omgivningens medvetenhet.

Nir lararna forstod sina egna kommunikationsbehov verkade de ha lattare att ocksa forsta
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elevernas och mer medvetet kunna anpassa sig till elevernas behov. Kommunikation ar sa
mycket, det ar den verbala kommunikationen, men det ar ocksa den icke verbala, sasom
kroppssprak, tankar och energier. Lararna verkade ha upptackt hur viktigt det var for vissa
elever att fa tanka fardigt innan de talade, medan for andra gick tankandet och talet hand i
hand. Dessa elever maste fa anvanda kommunikationen for att verkligen forsta vad de tankte.
Dysthe (2003) menar att samspelet mellan larare och elever och mellan eleverna ar det allra
viktigaste i larprocessen. Da galler det att sanda sa att mottagaren forstar. Nagot som Seagal
och Horne (1997, 2004) visar pa i beskrivningen av grundmonstrens olika behov i
kommunikationsprocesserna.

I detta sammanhang kommer jag att tanka pa, hur jag tidigare manga ganger missbedomt mina
elever. Nar de t ex behovde mer tid for att tinka ut ett svar pa en fraga innan de svarade, eller
nar mina personliga ord med manga malande adjektiv inte nadde fram i kommunikationen.

Ett exempel pa detta ar:

Jenny satt i ringen pa golvet tillsammans med ovriga eleverna i arskurs 1. Vi skulle paborja ett
arbete kring varen. Jag borjade lektionen med att ge en introduktion som i mitt tycke var, en
malande beskrivning, fulla med kénslor infor varen och kring den arbetsuppgift vi skulle gora.
Nar jag efter en stund, ganska sa nojd med min inledning, sager till eleverna, ”Nu kan ni satta
igang jobba”, gick de till sina olika arbetsplatser, men Jenny, min lilla mentala-fysiska elev kom
fram till mig och sa “Berit, vad ar det exakt du menar att vi ska gora, jag forstar inte ”?

Vad gjorde jag for fel? Utifran mitt eget satt att kommunicera hade jag inte tankt pa att som
den mentala-fysiska elev som Jennys var, hade hennes behov av fakta, struktur och
selektivitet inte blivit tillgodosedda i min mangordiga, kanslosamma och personliga
kommunikation med henne och gruppen. Nar jag sa “tankte till”, kunde jag i lugn och ro ge
henne den faktainformation hon fragade efter och hon kunde ocksa satta gang att arbeta med
sin uppgift.

Liknande upplevelser beskrevs av en av lararna i undersokningen som menade att hon ibland
hade svart att mota de mentala-fysiska elevernas behov. For henne var det en anstrangning att
begransa sig, att vara sa exakt och tydlig som eleverna forvantade sig. Hon hade funnit sig
sjalv ha det emotionella-fysiska grundmonstret och hennes egna kommunikationsbehov var
mer associerande och personliga utifran den situation hon just befann sig i och den respons
hon fick fran omgivningen.

Seagal (1986) menar att det ar av storsta vikt att larare kommer underfund om, egna och olika
elevers kommunikationsbehov eftersom samspelet och dialogen kan vara en av nycklarna till
larandet. I kommunikationen skapas den trygghet som inlarningssituationen kraver, likasa den
acceptans och oppenhet som behovs. Man kan inte lara sig om man kénner sig radd, eller inte
ar accepterad.
Det &r inte bara larostoffet som férmedlas i undervisningen utan ocksa i stor utstrackning
lararens varderingar, den "ton”, de kvaliteter och den grad av helhet och harmoni som l&raren
star for. Den larare som ar tydlig, klar och fokuserad (mentala principen), som &r engagerad och
Oppen i sitt arbete (emotionella principen) har en praktisk forankring i sitt arbete och stravar

efter sammanhang och helhet (fysiska principen) bér fram dessa kvaliteter till sina elever.
(Seagal 1986, Svensk Oversattning, "Att lara pa olika satt” (1991, s.5).

Tva av lararna beskrev att de kénde sig tryggare och lugnare i sina lararroller. De var mindre
stressade nar de mer forstod elevernas olika behov. Kan man koppla detta till ovanstaende
citat, dar Seagal menar att det maste finnas ett harmoniskt samspel mellan de tre principerna
for att vi pa basta satt ska fungera? Detta kan ju inte vara nagot som endast galler i skolans
varld, utan hos manniskor i allménhet.

Lararen skall:
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utga fran varje enskild individs behov, forutsattningar, erfarenheter och tankande,
stirka elevernas vilja att lara och elevens tillit till den egna férmégan,

ge utrymme for elevens forméga att sjélv skapa och anvanda olika uttrycksmedel,
fa stod i sin sprak och kommunikationsutveckling

(Lpo 94/Lpf 94, 2005, 5.12)

Med Lgr 80 (1980) och Lpo 94 (2005), gick vart undervisningsuppdrag i skolan fran det
behavioristiska till den sociokulturella synen pa larandet. Det var nagot som for lararna i
undersokningen Oppnat nya dorrar nar det géllde motet med eleverna och deras larande. De
verkade som om de funnit Human Dynamics som ett viktigt verktyg nédr det galler att
forverkliga laroplanens intentioner, men ocksa att deras medvetna forstaelse av egna och
andras processer hade Okat, vilket bidrog till att samspelet 1 arbetslagen blev battre. En ldrare
menade att hon blivit mindre domande bade gent emot sina elever saval som sina kollegor.
Hon sag inte langre sa negativt pa elever och kollegor som hon tidigare gjort.

Seagal och Horne (1986) anser att det ar mycket viktigt att lararen har en medveten forstaelse
och kannedom om sina egna behov och processer for att ha en mojlighet att forsta sina
elevers.

Undersokningen visade ocksa pa att lararna ansag, att forstaelsen av de egna inre processerna
var ett maste for att kunna forsta elevernas. Da staller jag mig fragan: Far lararstudenterna
mojlighet att forsta sina egna processer i t ex kommunikation och inlarning innan de moter
eleverna i klassrummet?

Detta vill jag ocksa koppla till det larande som Svedberg (2003) beskriver ur ett
konstruktivistiskt perspektiv. Han sager att forstaelsen for sig sjalv och sin omgivning ar
utgangspunkten for larandet och for att forsta andras larprocesser maste man forst forsta sin
egen. Reflektioner kring sig sjalv, sina egna behov i larande och kommunikation skulle
mycket mer beaktas i lararutbildningen. Larandet ar kommunikativt, sker 1 professionella och
sociala sammanhang och i larprocessen behovs bade teori, analysmodeller, pedagogiska
metoder, kommunikation och samspel. Dessa komponenter ar avgorande for resultat och
helhet.

Nagra larare menade att synen pa eleverna var mer positiva nar de visste, att det som de
tidigare tolkat pa ett negativt satt kunde bero pa att de inte forstatt elevens satt att vara utan
endast relaterat det till det egna sattet och det som da inte ’stamt” dem emellan ofta berott pa
eleven. De kunde mer Oppet forsoka forsta och respektera varandras olikheter och i
kommunikationen mota varandra.

I en skola i Helsingborg fick alla pedagoger utbildning i Human Dynamics. I samtal med en
av skolans specialpedagoger berittade hon, att nér lararna kom tillbaka till skolan efter
utbildningen gjordes en undersokning om vilka elever som skickades till specialundervisning.
Det visade sig da att majoriteten av dessa elever hade helt andra kommunikations och
larprocesser an deras larare. Nagot som Dryden och Vos (2001) ocksa visar pa i sin forskning.
De elever som larde sig bést i1 skolan hade samma lérstil som sin lérare. I ytterligare en skola i
Vellinge kommun berattade en rektor, att behovet av direkt specialundervisning hade
markbart minskat nér lararna mer medvetet kunde mota de olika eleverna i
inlarningssituationen. Man kan da stélla sig fragan: Vad ar orsakerna till att vissa elever ha
problem i sitt larande? Naturligtvis finns det manga orsaker till varfor specialundervisning
behovs, men kanske vi larare ibland 4r lite for snabba att bedoma elever som svagpresterande
med svarigheter att folja undervisningen, nar det i manga fall kanske beror pa att inte kunna
mota elevernas olika behov i larprocessen. Dunn & Dunn (1991) visar ocksa pa hur viktigt det
ar att omgivningen ger mojlighet till att var och en kan lara utifran sin egen larstil.
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Reflektioner kring det fysiska - emotionella grundmbonstret.

Seagal och Horne (1986) menar att det ofta ar elever med det fysiska - emotionella
grundmonstret som har problem med sin inldrning, speciellt lasinlarning och matematik. De
menar ocksa att det beror pa att dessa elever har ett helt annorlunda satt att lara, jamfort med t
ex de emotionellt centrerade eleverna. Den fysiska-emotionella larprocessen utgar fran
sammanhang och helhet. Eleven maste fa tillfalle att i lugn och ro internalisera kunskapen for
att gora den forstalig for sig sjalv. Det kan liknas vid en organisk process som inte syns med
som hela tiden ar aktiv inom eleven. Lararna har oftast en emotionell centrering, vilket gor att
de undervisar utifran det egna sattet att lara, vilka ofta sker i samspel med andra och kan
liknas vid ett puzzel, dar man lagger till bit for bit. De fysiska - emotionella eleverna kan da
storas i sin process, om de hela tiden blir avbrutna av det som paga runt omkring dem. Det gor
ocksa att de gang pa gang maste borja om fran borjan i sitt tankande. Eleverna far sallan sina
behov tillgodosedda och det kan vara ett av skilen till att de misslyckas i skolan.

Lararna i undersokningen svarade enhilligt att de forsokte se till de fysiska - emotionella
elevernas behov, forst och framst, att ge eleverna tid for att de pa ett tillfredsstallande satt
skulle fa gora sina uppgifter i egen takt och avsluta dem. De gav eleverna tid att tanka igenom
t ex en fraga innan de behovde svara.

Enligt lararna ar det dessa elever som i skolan bedoms som troga, langsamma och ganska
oformogna att ta for sig”. Men kunskapen och medvetenheten om deras kommunikations och
larprocesser gor att forstaelsen oppnar upp for elevernas behov av att samla in all information
innan de startar en uppgift. Likasa forstaelsen for deras behov av trovardighet och riktighet
gor att de inte svarar pa en fraga innan de noggrant tankt igenom svaret. Som de
systembyggare de dr, har de behov av sammanhang, helhet och bakgrundfakta for att kunna
16sa en uppgift.

Lararna ansag sig ocksa vara mer medvetna om att dessa elever ofta kan mer an de visar. Nar
de kunde hjalpa eleverna att selektera och sortera allt informationsflode, sa gick det lattare att
lara for dem. En av lararna skrev att de fysiska - emotionella eleverna laser langsamt, tar in
allt i texten och behover under en lang tid fa mojlighet att visuellt se hur man gor, innan de
sjalva synliggor sitt arbete.

Nar en av lararna skrev att hon upplevt att det framst var dessa elever som behovde fa t ex en
instruktion en till en, eller i liten grupp, dyker naturligtvis fragan upp: Vad hander med dem
nar de far muntliga instruktioner i stor grupp, dar det ocksa ibland kan paga flera olika
aktiviteter? Kan man underlatta for dem, genom att bade ge muntlig och skriftlig information?

I det samhalle vi lever i idag premieras inte langsamhet, utan det har snarare blivit ett "fult”
ord. Vi varderar det som gar fort och snabbt och det som vi tolkar som flexibilitet, att snabbt
kunna andra stallningstagande i olika fragor. Elever som talar mycket, har asikter om det
mesta, kanske inte alla ganger sa val genomtankta, ar dem som vi ofta ser som framgangsrika.
Vad hander da med manga av de fysiska - emotionella eleverna? Hur ser deras sjalvbild ut
och vilket sjalvfortroende har de?

Seagal och Horne (1986) menar att nér vi borjar observera eleverna och lagger ”puzzlet” for
att forsta helheten, blir vi mer medvetna om hur vi ska relatera till dem. Kylén (1992) visar i
sin helhetsmodell pa att genom det dynamiska samspelet mellan person och miljo, det sa
kallade biologiska dynamiken och samspelsdynamiken, kan vi lara oss forsta samspelet

mellan manniskor. Vad &r arv och vad ar miljopaverkan?
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Reflektioner dver forskningsprocessen

I det material som framkommit maste jag stalla fragan:

Ar svaren pa mina skriftliga fragor sa har positiva, eftersom larare i de olika skolorna sjalva
valt att delta 1 min undersokning och att dessa larare mer 4n andra larare medvetet anvander
Human Dynamics i sin undervisning eller ar det allmdnna synpunkter hos larare som har
kunskap i1 och anviander sig av Human Dynamics?

Hade det varit battre att intervjuat lararna for att kunna ga utanfor fragestallningarna, kunnat
stalla ytterligare fragor for att fordjupa svaren?

Under de tjugo ar som Human Dynamics tillampats i Sverige har mer an 15 000 pedagoger
deltagit i de utbildningsprogram som finns. Det har ocksa visat sig att larare och skolledare
fran andra lander 4r intresserade av hur Human Dynamics har implementerats i den svenska
skolan. Detta har lett till studiebesok fran bland annat Nederlanderna, Singapore, Kanada och
USA.

Nya fragor

Det har varit mycket viktigt for mig att genomfora undersokningen for att kunna synliggora
larares upplever av Human Dynamics och om kunskapen kan vara ett verktyg for
interaktionen i klassrummet och ett stod for bade lararna sjalva och eleverna nar det galler for
kommunikation och inlarning. Mojligheten att forsoka analysera de svar jag fatt pa ett mer
vetenskapligt satt har varit mycket givande. Svaren fran lararna har 6ppnat upp for nya fragor.

Med utgangspunkt fran resultatet av undersokningen skulle det vara av stort intresse att
fortsatta att undersoka de fysiska - emotionella elevernas inlarningsprocesser och forsoka fa
storre kunskap om det finns nagon koppling till I4as och skrivsvarigheter i detta grundmonster.
Dels for att lararnas upplevelser, att de inte sag las - och skrivsvarigheter som nagot specifikt
for dessa elever, 1 motsats till Seagal och Horne och dels for att kunskapen om elever med
detta grundmonsters larande annu ar sa okant.

I en videofilm med Brian, en 7 arig pojke, som har det fysiska - emotionella grundmonstret,
beskriver han i filmen hur han upplever bokstaven D. Han kan se den fran manga olika hall
och 1 ett tredimensionellt perspektiv. Han ritar dessa olika perspektiv och undrar nar
intervjuaren ber honom gora en beskrivning av bokstaven om han ska beskriva den framifran
eller om intervjuaren vill veta hur den ser ut runt omkring.

Kan det vara sa att fysiska - emotionella elever har ett mer utvecklat tredimensionellt seende
och att det kan skapa problem, vid t ex lasinlarning? Hur 4r det med bokstavsforvaxlingar som
b —deller g — p? Kan det finnas ett samband?
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Sammanfattning
De slutsatser jag kan dra av min undersokning kan vara:

att lararnas enkétsvar visar pa att Human Dynamics givit dem en storre forstaelse av sina egna
och elevernas kommunikations och larprocesser och att de anser sig kunna ge sina elever
battre forutsattningar i inlarningssituationen.

att acceptans och respekt for olikheter forhoppningsvis leder till elevernas egna sjalvbilder
och starker deras sjalvfortroende pa ett positivt satt.

att tryggheten i lararrollen har okat, likasa lararnas positiva syn pa eleverna formagor.

Skalet till att jag valde att stalla mina fragor skriftligt har jag tidigare redovisat och att det
blev den fenomenologiska ansatsen, var min egen erfarenhet och kunskap om Human
Dynamics. Jag ansag att pa detta satt battre kunna redovisa lararnas upplevelser, dairemot inte
tolka dem. Det ar alltsa lararnas egna upplevelser av Human Dynamics (fenomenet) som
redovisats.

Undersokningen visar att Human Dynamics kan vara ett verktyg for kommunikation och
larande. Ett av manga verktyg som kan medvetandegora oss larare och bidra med en del nar
det galler att skapa goda inlarningsmojligheter for eleverna.

Om vi kan se det unika i varje elev, men ocksa det som forenar, kan vi forsta och stodja
elevernas utveckling och bidra till att starka en god sjalvkénsla och ett gott sjalvfortroende.

Genom rika moéjligheter att samtala, lasa och skriva skall varje elev fa utveckla sina maojligheter
att kommunicera och darmed fa tilltro till bland annat sin sprakliga formaga. (Lpo94/Lpf 94,
2005, s.5)

Att vaga flyga, ta steget ut mot det som ger ett liv fullt av liv.

Att med glédande iver och med en vulkan av kanslor gora det jag tror pa.
Vaga std upp — vaga sta emot.

Att lyfta huvudet nog hogt s att jag inte ser nagra hinder.

Vem vill inte det — men hur manga &r det som tors?

Andras radslor skapar murar, som kan vara svara att bryta igenom.
Manga lever sitt liv till halften — vet inte hur de ska leva fullt ut.

Vill - men tors inte flyga.

Tankar formulerade under min skolledarutbildning. (Bergstrom 2001).
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Bilaga 1.

Hagersten, den 27 mars 2006

Hej

Tack for att du ar villig att svara pa mina fragor i enkéaten som jag skickar dig. Min onskan ar
att du sa fullodigt som mojligt ska skriftligen svara pa fragorna. Jag staller fragorna sa doppna
jag kan, for att du forutsattningslost ska kunna svara pa dem utifran dina egna upplevelser och
erfarenheter. Eftersom jag sjalv under manga ar arbetat utifran Human Dynamics tankar vill
jag undvika att paverka och kanske ge ledande fragor, nagot som kunde var fallet om jag gjort
intervjuer. Det ar som du ser nio olika fragor som beror bade dig sjalv och eleverna och
samspelet er emellan. Naturligtvis kommer det inte i uppsatsen att framga vem som lamnat ett
visst svar.

Har du fragor kring detta eller nagot annat som ror uppsatsen, hor av dig till mig pa telefon
08-64 74 932 eller via email, beritbergstrom@compagnet.se

Tacksam om du skickar svaren till mig senast den 22 april pa adress;
Berit Bergstrom

Folkparksvagen 164

126 39 HAGERSTEN

Om du hellre vill svara via email gar det ocksa bra.

Hilsningar
Berit Bergstrom
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Bilaga 2.

ENKATFRAGOR

Jag ber dig svara skriftligen pa foljande fragestallningar rorande Human Dynamics. Svara sa
ingaende som mojligt pa fragorna utifran dina egna erfarenheter och upplevelser, bade
positiva och negativa.

Tack pa forhand for din medverkan!

S.

6.

Vad gjorde att du valde att anvanda Human Dynamics i din undervisning?
Pa vilket satt paverkar Human Dynamics din undervisning?

Vilken roll spelar Human Dynamics for kommunikation och samspel mellan dig och
eleverna?

Kan din egen kommunikationsprocess vara ett hinder eller tillgang i relation till
dina elever, om sa ar fallet kan du ge exempel pa detta?

Ge exempel pa hur du kommunicerar med elever med olika grundmonster.

Kan du med tanke pa de olika larprocesser som Human Dynamics beskriver,

tydliggora

om det ar nagot specifikt grundmonsters behov i kommunikation och larande som du
upplever svart?

Kan du mer ingaende beskriva hur du hanterar de fysiska-emotionella eleverna och
deras larande?

Har du nagra erfarenheter av, om lias- och skrivsvarigheter kan ha en koppling till ett
specifikt grundmonster, om sa ar fallet vilket och pa vilket satt?

Ytterligare synpunkter kring kommunikation och larande som ar relaterat till
Human Dynamics.
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