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De flesta larandesituationer forutsatter en god koncentrationsformaga. Att
vara koncentrerad innebar att med sina sinnen soka sa mycket anvandbar
information som mojligt pad ett effektivt satt och att kunna vérdera
informationen sa att allt viktigt for uppgiften finns med medan allt oviktigt
eller storande uteslutits. For att kunna koncentrera sig pa en uppgift behovs
alltsa att man kan rikta sin perception, sina tankar och sina kanslor mot
uppgiften, att man kan utesluta ovidkommande stimuli samt komma igang
med, halla fast vid och avsluta uppgiften (Barkley, 1997).

Inom pedagogisk forskning &r studier om barns koncentrationsférmaga
sparsamt forekommande, trots att de flesta pedagogiska sammanhang
innebar att larare arbetar med att forsoka fanga elevers uppmarksamhet for
att stimulera till larande. Forskning om koncentrationsformaga ur ett
relationellt eller interaktionistiskt perspektiv saknas till stor del, vilket gor
det intressant att fundera Over om former av exempelvis interaktions-
forskning méjligen skulle kunna 6ka forstaelsen och bidra till 6kad kunskap
om vad som gor att elever visar god uppmarksamhet i vissa sammanhang
och inte alls kan koncentrera sig i andra.

Syftet med denna artikel ar att med utgangspunkt fran hur nagra
forskare definierar och diskuterar koncentrationsférmaga forsoka lyfta fram
sociala omstandigheters paverkan pa och betydelse for formagan att
koncentrera sig. Ambitionen &r att med “relationella glaségon” forsdka se
skillnader och likheter mellan mer traditionella synsatt pa koncentrations-
formaga och hur koncentrationsformaga kan beskrivas och tolkas ur ett
relationellt perspektiv, dvs. med hjélp av termer och begrepp som vanligen
forekommer inom exempelvis interaktionsforskning. Néagra korta exempel
fran "Bunkefloprojektet — en halsoframjande livsstil” ges for att illustrera
tankegangarna.

Koncentrationsformaga

Koncentrationsformaga inbegriper en mangd olika hjarnfunktioner och &r en
del av vart tankande. Koncentrationsférmagan &r beroende och paverkas
dven av andra processer sasom perception, minne, sprak och motorik
(Barkley, 1997).
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I forskningsrapporter och annan litteratur foérkommer begreppen
koncentrationsférmaga och uppmarksamhet omvéxlande. | denna fram-
stallning anvands darfor de bada begreppen synonymt.

Inte manga forskare betraktar barns koncentrationsformaga ur ett
relationellt perspektiv, dvs som situationsbunden och beroende av
omgivningen. Det vanligaste synséttet &r att tdnka sig koncentrations-
formagan som nagot personligt, som finns inne i individen. Pedagoger,
psykologer och lakare utgar ofta fran att uppmarksamhet utvecklas genom
mognad och inte genom larande i samspel med andra. Von Wright (2000)
beskriver detta i termer av ett punktuellt perspektiv som kontrasterar mot ett
relationellt. Undantag finns dock, exempelvis Vygotsky (1981) och Hansen
(2000) som behandlar uppmérksamhetens sociala organisering samt Damm
(1998), som lyfter fram flexibel uppméarksamhet som en formaga, som barn
med koncentrationssvarigheter kan behova hjalp att trana genom samspel
med vuxna.

Axner (1991), Hannaford (1997) och Barkley (1997) ar exempel pa
forskare som betraktar motivationen som en viktig forutsattning for att
kunna halla kvar uppméarksamheten under en langre tidsperiod. Motivation
uppstar ofta i motet och i samspel med andra. Motivation ar en komplicerad
och sammansatt funktion, som paverkas av saval interaktion med
omgivningen som av impulskontroll, eller social kontroll uttryckt i
interaktionistiska termer. Asplunds teori (1983) om social responsivitet
tydliggér hur manniskans elementdra socialitet motiverar henne att
respondera, dvs. att samspela med andra. Mead (1934) anvéander begreppen
”1”” och ”me” dar ”1” star for det spontana omedelbara handlandet och ”me”
for det mer eftertainksamma reflekterandet. Férmagan till impulskontroll/
social kontroll skulle alltsd kunna definieras med Meads begrepp sasom en
val avvégd balans mellan ”1”” och ”me”.

Att koncentrationsformaga betraktas som nagot personligt och inte
kontextuellt paverkar vilken typ av forskning som bedrivs och i vilka termer
koncentrationsférmaga och uppmérksamhet kommit att definieras. Holle
(1978) och Lundberg (1993) beskriver koncentrationsformagan bland annat
som formagan att kunna rikta sin uppmarksamhet mot en bestamd typ av
information eller mot en viss aktivitet under den tid som behdvs, att kunna
fullfélja en uppgift innan uppmarksamheten riktas mot nasta uppgift samt att
inte lata sig distraheras av mindre viktiga stimuli fran omgivningen.

Koncentrationsformaga ar enligt Barkley (1997) och Duvner (1997) en
aspekt av vart tankande och kan ses som en Gvergripande formaga till
styrning av tankar och handlingar, vilken, enligt Duvner, tar sig féljande
uttryck:
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e Fokusering. Rikta uppmarksamheten och begransa mangden sinnes-
intryck och tankeprocesser.

e Uthallighet. Halla kvar uppmarksamheten pa en foreteelse tillrackligt
lange.

e Fordelad uppméarksamhet. Kunna gora tva saker samtidigt.

Uppmarksamhet &r saledes ett samlingsbegrepp for en rad olika kognitiva
funktioner, som har att géra med fokusering, uthallighet, selektion, delad
uppmarksamhet bland annat. Uppméarksamhet ar alltsa inte en avgransad
kognitiv funktion utan olika neurologiska och psykologiska funktioner, som
man ska ldra sig, menar Hansen (2002). Det innebar att nervsystemets
mottagarfunktioner, helt eller delvis medvetet, riktas mot specifika fenomen
inom eller utanfor den egna organismen (Damm, 1998).

Barkley (1997) diskuterar exekutiva funktioner som en sarskild form av
uppmarksamhet. Uppmarksamhet reflekterar en relation mellan en handelse
och individens direkta respons pa den for att astadkomma en omedelbar
fordndring i omgivningen. En exekutiv funktion déremot, ar en form av
beteende som riktas mot individen sjalv, for att modifiera och reglera ett
framtida beteende.

Attention reflects a relationship between an event and the organism’s
direct response to it so as to achieve an immediate change in the
environment (an outcome or consequence). An executive function, in
contrast, is a form of behavior directed at oneself. In short, an
executive function is a form of attention to the self - that is, to one’s
behavior, so as to modify and regulate it in order to alter a future
rather than an immediate outcome. (a.a., pp. 110-111)

Aven Mead diskuterar, enligt Melzer (1972), den mentala process som
innebdr att individen konstruerar sitt handlande genom att kontrollera och
organisera sitt svar pa omgivningens stimuli.

The mental process is, then, one of delaying, organizing, and selecting
a response to the stimuli of the environment. This implies that the
individual constructs his act, rather than responding in predetermined
ways. Mind makes it possible for the individual purposively to control
and organize his responses. (a.a., p. 89)

All form av inlarning kraver formaga till koncentration och uthallighet. Att
lara sig lasa och skriva staller stora krav pa uppmarksamhet. Formagan till
uppmarksamhet ar avgorande for att ldra sig nagot i skolan. Utan
uppmarksamhet sker ingen inlérning, enligt Hansen (2000). Individens
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formaga till uppmarksamhet ar en viktig faktor, som far allt stérre betydelse
vid psykologiska utredningar av barn som har Ias- och skrivsvarigheter
(Jacobsson, 1996).

Uppmarksamheten paverkas av en mangd delvis korrelerade faktorer
sasom avledbarhet, férmaga att automatisera, korttidsminne, uthallighet,
aktivitetsgrad, simultankapacitet och vakenhet. Dessa formagor och
egenskaper paverkas i sin tur av sddant som sinnesstamning, oro/lugn,
hunger/torst och kroppsligt valbefinnande samt sjukdom. Damm (1998) gor
en indelning i olika former av uppmarksamhet: Selektiv, flexibel, vidhallande
och samtidig uppmarksamhet, vilka alla behdvs for att kunna koncentrera sig
i inlarningssituationer. Flexibel uppmarksamhet gor det mojligt att snabbt
och automatiskt kunna flytta uppmarksamheten fran ett fokus till ett annat.

Dagens skola staller stora krav pa flexibel uppmarksamhet dar eleven
hela tiden ska klara att bli avbruten och sjalv hitta tillbaka till sin
arbetsuppgift. Barn som har svarigheter att fokusera och behalla
koncentrationen har en tendens att flytta uppmarksamheten sa snart ny
stimulering dyker upp. Ett barn med uppmarksamhetsstérning maste efter
varje avbrott fa hjalp med att hitta tillbaka till ursprungligt fokus (Damm,
1998). Uttryckt med interaktionistiska termer kan barnet sdgas behdva
socialt samspel med en vuxen for att ater kunna koncentrera sig. Mead skulle
troligen ha beskrivit att barnet behover hjalp av nagon for barnet betydelse-
full person, en signifikant annan (Melzer, 1972).

Hansen (2000) skiljer mellan medfédd och viljestyrd uppmarksamhet.
Barn fods med bade nyfikenhet och uppmarksamhet pa varlden. Detta kan
beskrivas med interaktionistiska termer, som tidigare nadmnts, som att
manniskan har en inneboende social responsivitet, dvs. en medfodd formaga
att interagera med andra (Asplund, 1983). Den medfédda uppmarksamheten
ar, enligt Hansen (2000), bunden till kroppen sa lange kropp och sinnen inte
ar val utvecklade. Néar kroppsrérelser ar automatiserade kan uppmarksam-
heten frigdras och investeras i att uppleva och léara. Ett aktivt anvédndande av
kropp och sinnen lagger grunden for utvecklande av den viljestyrda
uppmarksamheten, vilken &r en forutsattning for larande. Nar barn &r ca 18
manader gamla borjar de ta kontrollen 6ver sin uppméarksamhet. Det frontala
natverk som da bildas styr medvetenhet, selektiv och intentionell
uppmarksamhet och kallas dven det exekutiva systemet, vilket tidigare
diskuterats.

Hvis kroppen skal slippe opmearksomheden 16s, skal den kunne selv.
Derfor er det sa vigtigt, at barnet fra start kommer til at bruge krop og
sansning pa aktiviteter dagen igennem. Nar kroppen kan selv, er
blevet automatiseret, kan opmarksomheden investeres i at erfare og
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laere. Uden en viljestyret opmarksomhed er det sa at sige ikke hul
igennem til verden. (a.a., s. 29)

Mer komplexa former av uppmarksamhet anses saledes ha ett socialt
och inte ett biologiskt ursprung. Overgangen mellan medfédd och viljestyrd
uppmérksamhet ar en fas med formedlad uppmarksamhet. For att barn ska
lara sig sin egen viljestyrda uppmarksamhet behdvs nyfikna vuxna som
pekar, visar, forklarar och beréttar, vilket innebér att barnet ar beroende av
socialt samspel for att viljestyrd uppmarksamhet ska utvecklas. Denna
samvaro med barn tar mycket vuxentid. Barn har inte nytta av sa kallad
kvalitetstid, som innebér intensitet i samvaron med en vuxen, utan behdver
mer tid for langsamt reflekterande och upprepning i vardagssysslor for att
kunna utveckla sin medvetna viljestyrda uppmérksamhet, menar Hansen
(2000). Scheff (1988) skulle troligen ha betonat vikten av att stabila sociala
band byggs for att barnet ska kénna tillit och trygghet i detta sammanhang.
Det &r pedagogiskt och psykologiskt viktigt att se potentialer for inlarning
och den viljestyrda uppmérksamheten som ett samlat funktionellt system,
dar viljestyrd uppmérksamhet ar den faktiska forutsattningen for inlérning,
(Hansen, 2002).

Mead menar, enligt von Wright (2000) att uppmarksamheten kan ségas
vara av grundldggande social karaktar och att den utgdr en process dar man
organiserar medvetenheten. Uppméarksamheten utgor alltid en del av en
handling och involverar relationen mellan denna handling och medveten-
heten, vilken i sin tur &r beroende av sociala relationer.

In a word, attention is a process organization of consciousness. It
results in the reinforcement of organization and inhibition of
perceptions and ideas. It is always a part of an act and involves the
relation of that act to the whole field of consciousness of self. But the
self depends primarily upon social relations. (a.a., s. 169)

Mot bakgrund av Meads teori om att barnets medvetande och tdnkande véxer
fram i samspel med betydelsefulla personer i omgivningen, dvs. signifikanta
andra, kan foljaktligen dven koncentrationsférmagan ségas vara beroende av
samspelet med omgivningen. Social interaktionism ser medvetandet som
nagot som véxer fram ur samhallet nar individen interagerar med detta och
med sig sjalv. Mead menar att medvetandet ar en fortgdende process som &r
beroende av sociala handlingar. Asplund talar om en elementdr socialitet,
dvs. att manniskan har en inneboende social responsivitet. Det innebar att
manniskan har en medfédd vilja att interagera med och att forsta andra. For
den sociala responsiviteten behdvs saledes inte signifikanta andra. Den
uppstar innan man ingar i en grupp; mellan grupp och individ. Responsivi-
teten utvecklas och blir fruktsam nér signifikanta gester anvands. Mead
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(1934) menar att medvetandet uppstar forst nar manniskan kan uttrycka
signifikanta symboler, dvs. nar gesterna kan forstas pa samma satt av andra
som av den som anvander dem (Goffman, 1998).

Koncentrationssvarigheter

Uppmarksamhet &r enligt Hansen (2000) né&stan osynlig inom pedagogiken
och dyker bara upp nar barn har koncentrationssvarigheter. Kanske beror det
pa att pedagoger och psykologer betraktar uppmarksamhet som nagot som
utvecklas genom mognad och inte genom ldrande eller genom social
interaktion. Detta innebar ett punktuellt forhallningssatt i motsats till ett
relationellt. I forskning kring barn med koncentrationssvarigheter framkom-
mer anda ibland ett kontextuellt synsatt som beskriver barns svarigheter ur
ett relationellt perspektiv. Man talar da om sekundara eller situationsbundna
koncentrationssvarigheter.

Aven hos barn med primara koncentrationssvarigheter marks emellertid
ocksa att svarigheterna ofta &r relaterade till omgivningen och till samspelet
med denna. Barn med stora priméra koncentrationssvarigheter kan darfor
vara mycket ojamna och vaxla i sitt humor, reaktionssatt och i sin formaga
till att lara och prestera. De har utpraglat bra men ocksa utpraglat daliga
perioder. Deras formaga att koncentrera sig exempelvis i leken, under en
lektion eller nér de ska gora laxan varierar med motivation, yttre
omstandigheter i omgivningen, sociala relationer och samspelet med andra
samt hur pass tillfreds de &r med situationen. Emellertid betraktar inte social
interaktionism yttre omstandigheter som “yttre” eftersom barnet hela tiden
interagerar med omgivningen, vilket innebar att barnet bade paverkar och
paverkas, och darmed sjélv ar en del av omgivningen.

Med sekundara koncentrationssvarigheter avses har tillfalliga,
situationsbundna svarigheter som paverkas av faktorer i barnens miljo.
Vardagens pafrestningar &r idag sa stora att de tenderar att framkalla
koncentrationssvarigheter hos betydligt fler barn an dem som har primara
koncentrationssvarigheter. Bade i forskolan och i skolan maste barn ofta
anpassa sig till att en allt stérre barngrupp ska fungera som helhet. Barn
tvingas under sin dag att standigt vaxla mellan aktiviteter pa ett satt som
motverkar lust och majlighet till fordjupning. En pafallande forandring av
den svenska skolan under de senaste decennierna dr att en traditionell
larosituation (med en larare som undervisar infor helklass och som i hog
grad kontrollerar saval undervisningens innehall som form) har minskat i
betydelse. Aspelin (1999) diskuterar vad skolans forandrade arbetssatt kan fa
for konsekvenser for socialisationsprocessen.
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Det ligger nara till hands att anta att barn och ungdomar darigenom far
allt svarare att se sig sjalva utifrdn den generaliserade andres position
(dvs. att se sig sjalva som integrerade delar av storre identifierbara
sociala helheter). (a.a., s. 200)

Koncentrationsformaga, definierad ur ett lararperspektiv, kan handla om
anpassningsformaga och maste relateras till uppgifternas art och graden av
meningsfullhet for eleverna (Axner, 1991). Meningsfullhet och motivation &r
nyckelelement i fokuserad uppmarksamhet. Om inl&rning, vilken inlérning
det an galler, kanns vardefull for den som lar sig, kommer hjarnan att
aktiveras, menar Hannaford (1997). Motivationen kan kanske forklara varfor
dven barn med stora koncentrationssvarigheter kan spela dataspel koncen-
trerat langa perioder, till och med flera timmar i strack, men inte lyckas halla
kvar uppmarksamheten pa skoluppgifter och laxor mer an nagra fa minuter
(Barkley, 1997).

Barn som véxer upp med otillracklig vuxenkontakt kan bli rastlésa och
fa uppmarksamhetsproblem, dvs. utveckla sekundara koncentrationssvarig-
heter, som gor att de far svart att lara sig saker bade i forskolan och i skolan
(Lundberg, 1993; Hansen, 2002). Uttryckt med andra termer skulle detta
kunna forstas som att barn, som inte ges mojlighet till socialt samspel med
signifikanta andra l6per risk att fa koncentrationssvarigheter i vissa
situationer.

Motoriska svarigheter nar det galler balans, rorlighet, koordination, etc.
kan paverka barns koncentrationsformaga. Om barnet ar klumpigt eller
fumligt, sa att det t ex knuffar till andra barn eller slar omkull saker, kan
detta stora och ta uppmarksamheten fran den uppgift barnet skulle utfora.
Motoriska svarigheter kan alltsd leda till koncentrationssvarigheter i
situationer da barnet ar beroende av en val fungerande motorik (Ericsson,
2003).

En rad situationsbundna faktorer kan saledes ha betydelse for barns
koncentrationssvarigheter nar det géller att halla kvar uppméarksamheten,
kontrollera impulser, att reglera aktivitetsniva eller att arbeta koncentrerat
med en uppgift. Dessa faktorer inkluderar: tid pa dagen eller trétthet,
uppgiftens komplexitet, grad av motivationshdjande stimulering, grad av
omedelbar feedback samt franvaro av vuxen under arbetet med uppgiften
(Barkley, 1997). Ur ett relationellt perspektiv bor dessa faktorer kommen-
teras och konkretiseras for att ge okad forstaelse for vad de kan innebara for
individen i verkligheten. Om barnet kénner trétthet eller utsatts for
overmaktiga krav kan detta exempelvis tdnkas paverka barnets formaga till
att uppmarksamma signifikanta symboler, vilket innebar svarigheter att
bygga stabila sociala band. Franvaro av en vuxen betyder att barnet berévas
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mojligheten till socialt sampel med en signifikant annan, uttryckt med Meads
termer.

Barn som foredrar att arbeta i ett langsamt tempo kan verka ha
koncentrationssvarigheter om kravet pa okat arbetstempo blir for hogt. Barn
med las- och skrivsvarigheter utsétts for manga situationer i skolan som kan
verka pressande och som darmed paverkar koncentrationsformagan. Det kan
vara svart att halla kvar uppmarksamhet och koncentration nar
svarighetsgraden Okar eller om kraven ar for hogt stallda. Specifika
inlarningssvarigheter kan alltsa leda till sekundéra koncentrationssvarigheter.

Det finns stor anledning att tdnka dver vilket ansvar vi vuxna har for att
skapa en vardagsmiljo som &r bra inte bara for dessa barn utan ocksa for alla
andra barn.

Det ar sakert sa att en betydligt storre grupp barn &n de som har
primédra koncentrationssvérigheter utsatts for orimligt stora péfrest-
ningar, inte minst i férskola och skola. (Kadesjo, 1992, s. 44)

Bunkefloprojektet — ett exempel

I det foljande exemplifieras dessa tankegangar om det relationella
perspektivet kontra det punktuella genom nagra korta nedslag i
“Bunkefloprojektet — en halsoframjande livsstil”. Medverkande l&rare i
projektet har varje ar besvarat fragor om elevernas beteende nar det géller
uppmarksamhet och impulskontroll. Conners korta frageformular bestaende
av 10 pastdenden har anvéants som matinstrument for att fa en uppfattning
om lararnas bedémning av elevernas koncentrationsformaga. Efter ett och
tva ars intervention med utokad fysisk aktivitet och motorisk traning i skolan
(5-6 lektioner per vecka) bedomer l&rarna att eleverna har Dbéttre
koncentrationsformaga &n elever, som endast haft skolans ordinarie
idrottsundervisning tva lektioner per vecka. Jamforelsegruppen bestar av
elever i en hogre arskurs pa samma skola. Data fran jamforelsegruppen
samlas in i ak 2 och 3 och sparas i ett ar sa att jamforelser mellan grupperna
kan goras nér eleverna &r lika gamla. Skillnaderna mellan interventions- och
jamforelsegrupp ar ganska stora i ak 2. Men dessa skillnader i
koncentrationsférmaga kvarstar inte i ak 3 (Ericsson, 2003).

| det foljande diskuteras nagra tankbara forklaringar till de ovan
redovisade resultaten. Dessa reflektioner och forsok att forstd hur
koncentrationsférmagan kan paverkas i olika situationer har framkommit i
samtal och intervjuer med medverkande l&rare i Bunkefloprojektet.

Vid pedagogiska projekt ar det inte ovanligt att medverkandet i sig gor
att man ar mer motiverad och energisk &n vad man annars skulle ha varit.
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Detta galler bade eleverna och deras larare och det skulle kunna férklara
lararnas positiva bedémning av elevernas koncentrationsformaga efter ett ars
intervention. Efter ytterligare ett ar kan man tanka sig att medverkande larare
har forvantningar pa att elevernas koncentrationsformaga ska ha forbattrats
annu mer och de gor da inte samma positiva bedémning.

Ett problem i undersdkningen &r att flera klasser i interventionsgruppen
fatt byta larare under den tredriga datainsamlingsperioden. Det innebar att
det i fem av studiens sju interventionsklasser inte & samma larare i &k 2 och
3, som gjort bedémningarna av elevernas koncentrationsformaga. De olika
svarsalternativen i Conners frageformular Stammer i viss man, Stammer
ganska mycket och Stammer valdigt mycket kan av olika larare tolkas och
forankras pa olika satt. Olika larare kan definiera koncentrationsformaga
antingen ur ett relationellt eller punktuellt perspektiv, for att anvanda von
Wrights termer. Lérare som har ett punkuellt forhallningssatt till
koncentrationsférmaga kan bedéma att elevers koncentrationssvarigheter ar
personliga och hor till eleven, oberoende av omstéandigheter i omgivningen.
Larare som har ett relationellt perspektiv ser daremot till kontexten och gor
kanske darfor inte samma beddmning av elevens bristande koncentration,
nar omgivningen ar sadan att den paverkar alla elevers koncentrations-
formaga mer eller mindre negativt. Det skulle kunna var en forklaring till de
olikheter i korrelation mellan de olika lararbedémningarna i for- och
eftertest. Korrelationen &r 0,78 ndr samma l&rare gjort beddémningarna
respektive 0,48 nar fem av sju klasser bytt larare fran 8k 2 till 4k 3. Aven den
relativt hdga korrelationskoefficienten 0,76 for fordldrarnas beddmningar i
for- och eftertest talar for att olika ldrare har forankrat skalan i Conners
frageformular pa olika sétt.

Conners, Sitarenios et al (1998a) redovisar goda reliabilitetsko-
efficienter for frageformularet CTRS-R. Trots detta visar alltsd denna
undersdkning att matinstrumentets skala skulle behéva forankras, sa att alla
medverkande larare tolkar svarsalternativen pa samma satt. | intervjuer med
medverkande l&rare framkommer &ven att det i storsta mojliga utstréckning
borde vara samma ldarare som goér bedémningarna under hela datainsamlings-
perioden. Mojligen borde ocksa frageformulérets svarsalternativ komplet-
teras med nagon form av frekvensangivelse, exempelvis antal ganger per dag
eller per timme, for att 6ka bedémardverensstammelsen bland l&rarna.

Koncentrationsférmagan hos barn &r en komplicerad och sammansatt
férméga, som ar beroende av manga olika faktorer. Aven om motoriken &r
en sadan faktor kan andra faktorer ssmmantaget overstiga eventuella effekter
av pedagogiska insatser sa att dessa inte kommer att synas vid den typ av
matningar, som anvants i studien. Faktorer som kan téankas ha paverkat saval
elevers som larares arbetsro och koncentrationsformaga, kan exempelvis
vara en stor ombyggnation av skolans inne- och utemiljé, som genomférdes
efter att interventionen pabdrjats. Denna ombyggnad medforde att larare och
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elever i interventionsgruppen fick byta klassrum, matsal, personalrum och
gymnastiksal tva ganger under ett lasar. Skolan var en byggarbetsplats under
ett helt lasar (Ericsson, 2003).

Det ar ocksa kant att just forandringar i skolmiljo, och da sarskilt byte
av larare, kan paverka barn med koncentrationssvarigheter negativt, sa att de
far annu svarare att fokusera och halla kvar uppmarksamheten pa
skoluppgifter (Skolverket, 1998; Thernlund, 2002). Barn med koncentra-
tionssvarigheter behover struktur, kontinuitet och fasta rutiner for att
skolarbetet ska fungera tillfredsstallande. Det &r ocksa tankbart att barn som
ofta far koncentrationssvarigheter & mer beroende &n andra av ett val
fungerande socialt samspel med sin larare. Goffman (1998) talar om att
lararen “sdnder ut” verbala symboler samtidigt som information éverfors
icke verbalt dvs. ldraren signalerar olika budskap aven genom oavsiktliga
omedvetna gester och kroppsrorelser. Detta kroppssprak kan innehalla
signifikanta symboler, dvs. gester vars mening ar delad och som véacker
ungefar samma reaktioner hos den som anvander dem som hos omgivningen.
Men andra gester kan vara unika eller skilja sig nagot fran individ till
individ, vilket innebér att varje larares kroppssprak och signaler tar tid att
komma underfund med och att lara sig for eleverna, vilket kan medfora
forvirring och koncentrationssvarigheter under en dvergangsperiod. Uttryckt
med Scheffs termer skam och stolthet kan elevers koncentrationssvarigheter
forstds som en kansla av skam nar det sociala samspelet inte motsvarar
elevernas forvantningar, dvs. nar den emotionella delen av stolthet uteblir.
Detta i sin tur kan medfora svarigheter att bygga stabila sociala band vilket
foder ytterligare skamkanslor och risken for att en negativ cirkel bildas kan
harmed antas 6ka. Foljden kan bli allt fler misslyckanden i det sociala
samspelet och darmed allt mer negativ paverkan pa elevernas
koncentrationsformaga.

Uppmarksamheten i massmedia har fokuserats pa Bunkeflo IF och
Bunkefloprojektets olika forskningsstudier i forsta hand. Lararnas
pedagogiska insatser har inte uppmarksammats pa samma sétt, vilket kan ha
upplevts som en besvikelse och/eller en utebliven kansla av stolthet. Detta
kan eventuellt ha paverkat motivationen samt minskat lararnas kansla av
delaktighet i interventionen. Uttryckt med Scheffs termer (1988) har
relationer mellan medverkande larare och omgivningen inte fungerat
optimalt och inga stabila sociala band har byggts.

Sammantaget kan saledes en miangd av olika yttre faktorer antas ha
paverkat elevernas koncentrationsformaga och darmed resultatet i
undersdkningen. Manga av faktorerna har varit svara att forutse medan andra
ar sadana som inte ar ovanliga i skolans miljo under en tredrsperiod,
exempelvis byte av larare. Ovanstaende tankbara forklaringar till lararnas
bedomningar av elevernas koncentrationsformaga i ak 2 och 3 har
framkommit i intervjuer med skolans rektor, larare och specialpedagoger.
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Ur ett relationellt perspektiv ar det intressant att undersdka om lararna
definierar koncentrationsférmaga i termer av socialt samspel eller ser denna
formaga som nagot personligt tillhérande individen. Tva av flera intervjuade
larare definierar saval god koncentrationsformaga som uppmarksamhet som
nagot eleven har eller inte har, mer eller mindre oberoende av omgivningen.
Daremot framskymtar ett relationellt forhallningssatt nar koncentrations-
svarigheter eller uppmarksamhetsproblem ska definieras. Léararna uttrycker
att dessa svarigheter kan paverkas av i vilken utstrackning man blir stérd av
eller sjéalv stor andra samt av hur lararen lyckas skapa meningsfulla uppgifter
for eleven.

Nar lararna ombads beskriva sin relation till elevernas foraldrar
framkom tydliga skillnader i hur de uppfattar att denna kontakt bor se ut for
att vara valfungerande. En larare betonar vikten av att larare och foréldrar
alltid har en socialt trevlig kontakt och att bada kanner sig nojda efter
exempelvis ett utvecklingssamtal. Ett sadant forhallningssétt kan for lararens
del innebéra att inte allt av betydelse angaende elevens skolprestationer blir
sagt, eftersom den goda relationen ibland kommer att uppratthallas genom
diplomatiska uttryckssatt pa bekostnad av den mer raka dialogen. En annan
larare talar om att vara helt 6ppen och &rlig i samtal med foraldrar nar det
galler elevens skolsituation, samtidigt som en tydlig grans uttalas for nar
lararen &r beredd att ha kontakt med foraldrarna. Dessa olika forhallningssatt
kan forstas och tolkas med interaktionistiska teorier genom skillnader i det
som Goffman (1998) bendmner den bakre och den frdmre regionen. Den
forstndmnde lararen lagger storst vikt vid att stabila social band byggs
mellan larare och foraldrar sa att bada kanner stolthet i det sociala samspelet
dem emellan (Scheff, 1988) och gor darmed inte sa stor skillnad mellan den
professionella lararrollen och den privata "vanskapsrollen”. Den andra
lararen daremot foredrar att en tydlig grdns markeras mellan lararens
professionella framre region och den bakre mer privata. Den senare uttrycker
att adekvat information och &rlighet &r viktigare an att stabila sociala band
byggs, dven om konsekvensen kan bli kvardrojande skamkanslor hos saval
larare som foraldrar.

Diskussion och pedagogiska implikationer

Bondestam, Langenkrans och Winblad (2000) efterlyser en konstruktiv
debatt om hur man pa basta satt kan hjalpa elever som far svarigheter i
skolan. Svarigheterna maste ses som ett samspel mellan olika forhallanden
och barn borde ha rétt till hjélp i skolan oavsett om bakomliggande orsaker
till svarigheterna ar helt klarlagda eller ej.

48



Vi vill understryka det som borde vara sjalvklart, ndmligen att
svarigheterna som barn har, inte handlar om antingen biologiska eller
psykosociala orsaker, utan maste ses som ett samspel mellan de
forutsattningar som formas av biologiska, psykosociala individ- och
familjerelaterade forhallanden och skolmiljon. Det &r viktigt att
papeka att ett barn har ratt till hjalp oavsett om orsakerna till barnets
svarigheter ar fullstandigt klarlagda. (a.a., s. 12)

Termen samspel i citatet ovan anvands inte pa samma stt i interaktionistiska
teorier eftersom samspel i den bemérkelsen alltid &r socialt och darfor inte
kan betraktas som nagot biologiskt. Den sociala responsiviteten, dvs.
tendensen att svara pa tilltal, bringas till liv forst i kontakt med andra
(Asplund, 1992).

Barn med koncentrationssvarigheter har ofta problem med exekutiva
funktioner, dvs. att sjalvstandigt planera sitt eget arbete, vilket gor att det
friare arbetssattet i dagens skola kan innebdra att barnen utsatts for
Overméktiga krav. Nastan undantagslost behdver barn med koncentrations-
svarigheter pedagogiska stodinsatser av olika slag sasom specialunder-
visning i liten grupp, i lasning, skrivning och matematik. Manga larare
saknar dock grundlaggande kunskaper om hur man kan méta och arbeta med
elever som har komplexa inlarningssvarigheter. Mojlighet till flexibla
I6sningar inom skolans varld begransas av saval resursbrist som brist pa
kunskap (Bondestam et al, 2000). For elever med dyslexi kan det vara
nddvéndigt att redan tidigt, forutom att trana lasfardigheter, avsatta tid till
olika kompensatoriska atgarder inom ramen for skolans specialundervisning.
Alternativa kompenserande vagar att ta in information bor utredas och
erbjudas eleven. Kompensatoriska atgarder ar motivationshojande och
motivationens roll vid las— och skrivsvarigheter bor lyftas fram som motvikt
till en alltfor stor tonvikt pa sprakliga och kognitiva aspekter (Jacobson,
1996).

Av sdrskilt intresse & hur de ovan ndmnda specialpedagogiska
insatserna utformas for elever som har motorik-, perceptions- och/eller
koncentrationssvarigheter. Axner (1991) beskriver problemet med special-
undervisningens kvalitet. | lararintervjuer framkommer att resurserna for
specialundervisningen mest diskuteras i kvantitativa termer, sallan ur
kvalitativ aspekt. Lararna framhaller hur viktigt det & med valutbildade
specialpedagoger, som kan hjélpa till att planera och anpassa undervisningen
i samspel med eleverna. Axner konstaterar att skolan har ett antal
mojligheter till sitt forfogande men att det finns en stor osdkerhet nér det
galler att utforma de konkreta atgarderna. Markant ar uteblivandet av
forebyggande insatser och langsiktig planering under skoltiden samt den
bristande kontinuiteten i de atgarder som vidtagits. Dessa reflektioner om
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forebyggande insatser och langsiktig planering stammer val dverens med det
tidsperspektiv. som, enligt Persson (1998), finns i ett relationellt
forhallningssatt till elevers svarigheter. Teoretisk utgangspunkt for det
relationella perspektivet ar enligt von Wright (2000) intersubjektiviteten som
betonar det ©msesidiga handlingskoordinerandet. Von Wright (2000)
diskuterar Meads slutsats om att det inte bara & medel och metoder i
undervisningen som behdver bli mer sociala, utan aven det sétt pa vilket man
uppratthaller elevernas uppmarksamhet i skolan. Social interaktion ar alltid
meningsfull och darmed motivationsskapande, menar saval Mead (1934)
som von Wright. Om skolan bara koncentrerar sig pa kunskapsutveckling
kan detta leda till, inte bara att en ovanlig miljo skapas — om den sociala
omsorgen brister blir ocksa kunskapsutvecklingen lidande, menar Aspelin
enligt Francke (1999). For att undervisningen ska bli produktiv krévs att
stabila sociala band byggs i klassrummet déar varken skam eller stolthet
undertrycks. Humor kan hér anvéndas som ett pedagogiskt hjalpmedel.
Gemensamma skratt och leenden kan befria fran skam och framja stolthet sa
att stabila sociala band kan byggas.

Konklusion och tankar om fortsatt forskning

I denna artikel har jag med utgangspunkt fran hur nagra forskare beskriver
och definierar koncentrationsformaga forsokt diskutera dessa synsétt med
utgangspunkt i ett relationellt forhallningssatt. Jag har redogjort for nagra
skillnader och likheter mellan mer traditionella synsatt pa koncentrations-
formaga och hur koncentrationsformaga kan beskrivas och tolkas ur
exempelvis ett interaktionistiskt perspektiv. | nagra fall har det visat sig att
termer och begrepp som vanligen férekommer inom interaktionsforskning
aven gar att applicera pa mer vanligt forekommande beskrivningar av
koncentrationsformaga och koncentrationssvarigheter. | dessa fall forefaller
synsatten vara likartade och skillnaderna mer ligga i olika sé&tt att uttrycka
sig.

Trots ovan namnda likheter verkar anda det punktuella forhallnings-
sattet vara vanligast forekommande i forskning och litteratur om
koncentrationssvarigheter.

Vad kan da exempelvis interaktionistiska teorier tillféra nar det galler
forstaelsen av koncentrationssvarigheter? Och hur kan man tolka koncen-
trationsformaga och koncentrationssvarigheter utifran ett relationellt
perspektiv?

Att studera och analysera koncentrationsformaga ur ett relationellt
perspektiv skulle exempelvis kunna innebédra att genom deltagande
observationer forsoka fanga beteendeprocesser som formas i socialt samspel
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mellan individer. Uppmaéarksamhetens sociala organisering och individers
formaga till flexibel uppmarksamhet skulle kunna studeras genom
observationer av olika slag. Hur interaktionen mellan larare och elever, men
ocksa elever emellan, kan paverka elevers formaga till flexibel uppmark-
samhet vore intressant att studera for att 6ka forstaelsen for vad koncen-
trationssvarigheter ar och hur de uppstar. Det ar ju tankbart att barn som ofta
far koncentrationssvarigheter ar mer beroende &n andra av ett val fungerande
socialt samspel med sin larare. | en sadan tolkning och analys skulle Scheffs
(1988) teori kunna vara anvéndbar, dvs. teorin om vikten av att stabila
sociala band byggs for att elever ska kénna tillit och trygghet. Hur tar sig
detta uttryck i olika klassrumssituationer och kan man studera vad stabila
band betyder for att elever ska kunna utveckla sin medvetna viljestyrda
uppmarksamhet?

Aven begreppen skam och stolthet skulle vara intressant att forsoka
observera i klassrumssituationer. Uttryckt med Scheffs termer kan elevers
koncentrationssvarigheter forstas som en kansla av skam nar det sociala
samspelet inte motsvarar elevernas forvantningar, dvs. nar den emotionella
delen av stolthet uteblir. Detta i sin tur kan medfora svarigheter att bygga
stabila sociala band, vilket foder ytterligare skamkanslor. Pa vilka satt marks
detta i klassrummet och hur paverkar det koncentrationsformagan?

Andra fragestallningar om koncentrationssvarigheter dar interaktionis-
tisk analys skulle kunna anvandas &r huruvida olika elever uppfattar och
tolkar icke verbala symboler pa olika satt. Finns det skillnader i uppfatt-
ningar beroende pa etnicitet, genus, eller socioekonomisk bakgrund?
Goffmans (1998) teori om verbala, icke verbala och signifikanta symboler
skulle kunna hjalpa till att forklara sddana eventuella skillnader.

Olika larare kan definiera koncentrationsformaga antingen ur ett
relationellt perspektiv eller ett punktuellt, vilket ocksa framgick i Bunkeflo-
projektet. Vilken betydelse detta far for hur larare uppfattar elevers
koncentrationssvarigheter i olika situationer vore intressant att forsoka
studera och analysera.

Pa vilket séatt manniskans inneboende sociala responsivitet, dvs. hennes
medfodda formaga att interagera med andra (Asplund, 1983) tar sig uttryck
och vad den kan betyda for elevers motivation och koncentrationsférmaga i
olika klassrumssituationer &r ytterligare en intressant fragestallning att
forsdka studera och dokumentera. Aspelin (1999) diskuterar, som tidigare
namnts, vad skolans forandrade arbetssatt kan fa for konsekvenser for
socialisationsprocessen. Intressant att studera vore dven vilka konsekvenser
det friare arbetssattet far for elevers koncentrationsformaga, sarskilt for
elever som ofta ar i behov av extra stod.

Sammantaget finns det alltsd en rad fragestallningar dar teorier om
interaktion och relationella synsatt skulle kunna vara anvandbara for att fa
okad kunskap och forstdelse for hur koncentrationsformaga respektive
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koncentrationssvarigheter kan uppstd och tolkas. Dessa teorier med
alternativa termer och begrepp skulle kunna komplettera den mer
traditionella forskningen om elevers koncentrationsférmaga i olika
situationer.
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