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Abstract

Walk with me along the road...
On educational supervision in preschool

The main issue of this work concerns the meaning of educational supervision 
as a tool for collaborative work-related knowledge formation in preschool.

The study is based upon and complements the analysis of the phenome-
non educational supervision in a previous study presented in my previous 
book Det mångtydiga mötet – ett försök att förstå komplexiteten i pedago-
gisk handledning med yrkesverksamma [The many folded encounter – an 
attempt to understand the complexity in collaborative educational supervi-
sion]. Supervision dialogues are in the focus as one of several tools for deve-
loping the content of knowledge in preschool, the knowledgebase of the pro-
fessionals, and their coping with professional issues within their daily work. 
These two studies together form my licentiate treatise. For studying the phe-
nomenon, two perspectives have been used: a societal and an inter-subjective 
perspective. Educational supervision, as an epistemic culture, is analysed in 
relation to an emerging knowledge society.

The implementation of a new curriculum for preschool, with its model for 
participatory goal-steering, has been the basis for the analysis of the supervi-
sion process as an activity for knowledge formation. The analysis is related 
to curriculum theory. Issues related to power are crucial in contexts for super-
vision. These are analysed with regards to the participators in the supervision 
dialogue on the one hand, and to institutional actors, e.g. the relationship 
between university and preschool and between the professionals in a local 
preschool and the administrative level of the municipality, on the other. The 
fundamental premise of the work has been that supervision is to be conducted 
on the conditions of those being supervised.

The study relies on previous experiences of and reflections on supervision 
as well as on consultee-centered case consultation. Further material and met-
hods used for the study are interviews with supervisors and supervised, and 
textual analysis of contemporary educational literature on supervision. The 
latter includes both a close and a distanced re-reading of my above mentio-
ned book. Educational supervision of professionals seems to have developed 
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into a specific domain within the field of supervision. As a result of the review, 
supervision was categorised as three approaches with regards to their respective 
overarching goal. 

The potentially positive and negative effects of supervision, as well as 
some pitfalls, have been identified. The conclusions concern criteria for good 
supervision that contribute to a dialogue for knowledge formation within an 
inter-subjective perspective. An inter-subjective relation, with an object for 
supervision that is negotiated with regards to autonomy as well as reciproca-
lity is emphasized. A narrative strategy for supervision is seen as a possibility 
for developing a professional language and a domain for further investiga-
tions.

Key words: educational supervision, work-related knowledge formation, nar-
rative, dialogue, autonomy, reciprocality, curriculum, epistemic cultures 
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Don’t walk in front of me,
I may not follow;

Don’t walk
behind me,

I may not lead;
Walk beside me
and just be my

friend
  (Albert Camus)
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Förord

Handledning och konsultation har utgjort en betydande del i mitt yrkes-
liv. Vägen är en vanlig metafor i dessa sammanhang liksom för pedagogisk 
verksamhet i övrigt. På en konferens om pedagogisk handledning för någ-
ra år sedan, var jag moderator i ett samtal om likheter och skillnader mel-
lan handledning och konsultation med yrkesverksamma. Jag minns att Ingrid 
Hylander då jämförde konsultens uppgift med att hjälpa konsultanderna att 
”hitta vägen hem igen”. I en yrkeskris känner man sig vilse och behöver stöd 
att återfinna förlorad kompetens. Jag replikerade med att man i så fall skulle 
kunna likna pedagogisk handledning vid att följa med på en liten utflykt, en 
utflykt som ger distans till vardagen och som ger möjligheter att se på den i 
ett nytt ljus. Både handledning och konsultation, som jag känner dem, är tids-
begränsade insatser. Både handledning och konsultation äger rum i samtal, 
i det jag i det här arbetet valt att kalla det ostörda mellanrummets laborato-
rium.

 Att skriva och tänka om pedagogisk handledning är också en väg att 
vandra. Det är många jag vill tacka på den vägen i båda riktningar, både på 
olika tankeutflykter och hjälp i att hitta hem i arbetet, och som sällskap på 
nödvändiga raster under vägs. 

Ett första tack går till Gunilla Guvå för de många spännande och utfors-
kande samtal vi hade tillsammans om konsultation de år vi arbetade tillsam-
mans. Min syn på det intersubjektiva perspektivet växte fram under den tiden, 
inte minst beroende på vårt möte med Sterns texter om intoning och barns 
självutveckling, talet om mellanområde och projektiv identifikation. Susanna 
Ekström tackar jag för att vi startade dessa mångtydiga möten om pedagogisk 
handledning tillsammans och Maria Sjökvist för dina kloka och kritiska syn-
punkter på de förskolepedagogiska frågorna. Och så ett tack till Lars-Magnus 
Engström och Sven Hartman som läste boken Det mångtydiga mötet och 
rekommenderade mig att lägga fram den som en licentiatuppsats. 

 Wanja Caiman bjöd in mig att hålla en introduktionsföreläsning i en peda-
gogisk handledarkurs mitt uppe i mitt skrivande. Tack för att du gav mig ett 
tillfälle att testa vissa ”omtankar” på pedagogisk handledning också ur ett 
intersubjektivt perspektiv. Att bli sedd och bekräftad, som så ofta betonas 
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som behov även i ett individorienterat perspektiv, prövade jag att överskrida, 
genom att i stället tala om ett mer reciprokt behov av att ses och få vara genu-
int delaktig i en ömsesidig bekräftelse. Sent skall jag glömma er samfällda 
avslutningsreplik: Vi ses! 

 Vidare vill jag tacka Marie Sallnäs, Lisa Henriksson, Viveca Lindberg, 
Inger Eriksson och Monika Olofsson som på olika sätt har hjälpt mig att slut-
föra detta arbete. Ni är alla helt underbara! 

Mitt i all möda behövs också tankepauser och avkoppling i ordets bok-
stavliga mening. Ett särskilt tack för våra nästan dagliga samtal vill jag rikta 
till Ylva Ståhle, med vilken jag delat skrivandets vedermödor under den här 
tiden.  Jan Lewenhagen tackar jag för sällskap på cykelturen i Loiredalen och 
vandringen på Hardangervidda, som blev härliga avbrott i skrivandet och 
samtidigt gav rikliga tillfällen att konsolidera vissa tankar. Ett tack också för 
din goda mat under den här tiden, och för att du stått ut med att jag belamrat 
hela vårt hem med böcker och textutkast.

Den person som ändå betytt mest för mig i det här arbetet har jag spa-
rat till sist, min handledare Bengt Börjeson. Tack Bengt för att du har hållit 
mig någorlunda på vägen, tillåtit en del utflykter i terrängen samtidigt som 
du kämpat för att få mig att hitta hem och kunna sätta punkt. Att skriva om 
handledning och samtidigt ”göra handledning tillsammans” är också en slags 
metaupplevelse på sätt och vis. Vikten av en handledarkompetens har jag ofta 
betonat, nu har jag upplevt vikten av att utveckla en ”handleddkompetens”. 
Du har visat hur en hörna på ett café mycket väl kan fungera som ett ”ostört 
mellanrum” för handledning. 

Vid det sista handledningsmötet, döptes arbetet till ”följ mig bortåt vägen”. 
Väl hemma igen, slog jag upp Povel Ramels Lingonben och läste hela tex-
ten. Den är verkligen helt suverän i sin ”visdom”. Jag läser in mängder av 
min ”handledningsfilosofi” i textraderna. Ingenting löser sig fort, handled-
ning kräver flerfaldiga perspektiv, att formulera problemet är en viktig del, 
liksom att stanna upp och inte rusa åstad mot oreflekterade lösningsförslag. 
Livet får ej styras av schema och program, i den handledning jag beskriver 
lyfter jag fram tilliten till det ännu ej sagda och att lita på det oväntade. Vi går 
din väg eller min väg Huvudsaken är att inte var tar sin väg - handledning 
ser jag som ett meningserbjudande och en förhandlingsprocess där alla del-
tagare har ett ansvar att bidra med sitt perspektiv, men också att enas kring 
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ett gemensamt handledningsobjekt. Så skiljs vi längre fram – handledning får 
inte bli något evigt beroendeframkallande tillstånd. Som handledare ska man 
lämna tids nog och de handledda återgår i en praktik utan handledning. Att 
veta när det är dags är också en konst. Slutorden i visan är som ett eko av din 
handledarröst för att hjälpa mig avgränsa arbetet och komma till en slutpunkt. 
Slutorden lyder: 

 Det du inte gör ida´
 kan du hinna bra
 tids nog – längre fram
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Kapitel 1 – Handledning som pedagogisk 
möjlighet och kunskapande verksamhet 

En tillbakablick

Det är nu nästan femton år sedan jag tog kontakt med förskolor i Södertälje 
kommun för att i samverkan med förskolechefer (som på den tiden kalla-
des föreståndare) utveckla en idé om en projektinriktad uppdragsutbildning i 
lokalt utvecklingsarbete med stöd av handledning. Jag hade under åren 1977-
1990 varit anställd i kommunen och arbetat i ett konsultteam tillsammans 
med en psykolog och hade i och med detta ett visst förtroendekapital. Vi 
arbetade i teamet huvudsakligen med konsultation i förskolan riktad direkt 
till arbetslagen, men även med vissa fortbildnings- och utvecklingsuppdrag 
av mer pedagogisk och organisationsutvecklande art. I slutet av åttiotalet 
hade jag successivt övergått till ett arbete som lärarutbildare inom förskol-
lärarutbildningen vid dåvarande Södertäljeinstitutionen. Det var en tid som 
präglades av intensivt utvecklingsarbete i såväl förskola som i utbildningen. 
Kontakterna mellan högskolan och kommunerna i regionen var väl utveck-
lade. Det fanns en positiv och förväntansfull inställning till försöksverksam-
heter av allehanda slag.

 Mitt intresse för förskolepedagogiska och professionsrelaterade utveck-
lingsfrågor gjorde att jag ville medverka till att utveckla förskolepersona-
lens egna möjligheter till kunskapsutveckling i verksamheten. Ett aktivt del-
tagande i lokala utvecklingsarbeten utifrån problemställningar som de yrkes-
verksamma själva formulerade mitt i den pedagogiska verksamheten, kunde 
vara en möjlighet. Idén var ett uttryck för en kunskapssyn och en tilltro till 
förskolepersonalens kompetens och genuina intresse, grundat på erfarenhe-
ter från konsultationssamtalen. Syn på kunskap och lärande menar jag till 
stor del handlar om värderingar och etiska ställningstaganden kring makt-
relationer, ansvarsfrågor och integritetsfrågor, d.v.s. centrala yrkesetiska 
frågeställningar. Hur konstruerar och uppfattar man sin kunskapssyn? Vad 
betyder normkulturer i olika yrkesutbildningar och yrkesfält? Vad betyder 
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”tidsandan”? Jag vill peka på några faktorer som jag menar varit viktiga 
för mig. I vetenskapsteoretiska studier i socionomutbildningen på 1970-talet 
påverkades jag av ett aktionsforskningsparadigm och socialpsykologisk teo-
ribildning. Frågor om kunskap och makt var ständigt aktuella i socialt arbete. 
Senare möten med texter om praktikens kunskapsformer, betoning på dialog, 
den reflekterande praktikern och tyst kunskap1 var också betydelsefulla. En 
viktig princip i den konsultationsmetodik jag arbetat med inom förskolan är 
att det är konsultanderna, som är uppdragsgivare2. I de fall vi arbetade med 
var det arbetslaget i förskolan som var uppdragsgivare. Det var en del av 
deras professionella ansvar och rättighet. Så såg jag också på hur premis-
serna borde vara för att utveckla det pedagogiska arbetet på förskolorna. 

Som socionom hade jag från ett angränsande socialt yrkesfält med mig 
egna erfarenheter av handledning som ett naturligt inslag i yrkesutövandet 
och av att i samarbete med kollegor ta ansvar för viss kunskapsutveckling 
inom yrket. Det som emellanåt hade slagit mig i mötet med förskolepersonal 
var min upplevelse av ett relativt stort autonomt handlingsutrymme i försko-
lan men att detta friutrymme inte verkade nyttjas nämnvärt. Ett vardagligt 
pedagogiskt utvecklingsarbete med stöd av handledning, vid sidan av den 
psykosociala konsultationsverksamhet jag arbetade med3 verkade inte hel-
ler vara särskilt utvecklat. Vissa särskilda utvecklingsprojekt4 kunde före-
1 Se bl.a. Schön (1983), The reflective practioner. How professionals think in action. 
Josefson (1988), Från lärling till mästare. Om kunskap i vården. Josefson (1991), 
Kunskapens former och Johannessen (1988), Tankar om tyst kunskap i Dialoger nr 6 s. 13-28.
2 Konsultationsmetodiken i förskolan är utvecklad med influenser från Caplan (1970), The 
theory and practice of mental health consultation. Caplan betonar en ickehierarkisk relation 
mellan konsult och konsultander. Konsultanden är uppdragsgivare och har ansvaret för hur 
konsultationen kommer att användas. Gunilla Guvå, har utifrån Caplan utvecklat en konsulta-
tionsmetodik för förskola och skola. Se Guvå (1989), Klientmysteriet ett fall för förskolepsy-
kologen. Om personalinriktad fallkonsultation. Guvå (1992), Om mellanområdet i konsulta-
tion. Se även Hylander (2000), Turning processes. The change of representations in consul-
teecentered case consultation.
3 Konsultation i förskolan skrevs fram av bl. a. Barnstugeutredningen. Se SOU: 1972:26 
Förskolan s. 110.
4 Se t.ex. Stråhle m.fl. (1989), Kvalitet och utveckling i förskolan, samt Wächter & Åkerlund 
(1989), Dans på slak lina – Hur barnomsorgsarbetets tysta kunskaper kan komma till tals. 
Även s. k. resurspedagoger började anställas i kommuner i slutet av 80-talet med uppgift att 
stödja arbetslagen i deras pedagogiska arbete.
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komma. I konsultarbetet hade vi mött behov hos förskolepersonalen av att 
få diskutera och utveckla sitt pedagogiska arbete i former liknande konsul-
tationssamtalen. Då jag ingick i en yrkeskultur som kännetecknades av stark 
tilltro till konsultation och handledning som redskap för såväl yrkesutveck-
ling som förändringsinstrument, låg det nära till hands att tro att det skulle 
vara en god idé att utveckla pedagogisk handledning som ett komplement till 
konsultationsmöjligheten. Det föreföll hur som helst spännande att pröva. 

Mångtydiga möten

Det här arbetet kompletterar och tar sin utgångspunkt i boken Det mångty-
diga mötet - ett försök att förstå komplexiteten i pedagogisk handledning 
med yrkesverksamma5 som jag tillsammans med Susanna Ekström står som 
författare till. Bokens innehåll är en vidareutveckling av en projektrapport 
om handledning i lokalt utvecklingsarbete med yrkesverksamma i försko-
lan6. Vårt syfte var att vi ville ”synliggöra och tolka handledningens inne-
börd och olika möjliga strategier i handledandet av yrkesverksamma”. Vi 
ville dessutom utveckla vår egen handledarkompetens och medvetandegöra 
vår individuella praktiska yrkesteori, ett begrepp vi hämtat från Lauvås och 
Handal7. De metoder vi nyttjade i vår gemensamma reflektion om pedago-
gisk handledning var dels analys av tre handledares (av vilka Susanna var en) 
dokumentation från handledningstillfällen kring de lokala utvecklingsarbete-
na dels intervjuer som jag genomförde med både handledda och handledare. 
En omfattande litteraturläsning i och om handledning inom olika yrkesfält 
låg även till grund för vår gemensamma reflektion liksom tidigare handledar- 
och konsultationserfarenheter. Av olika anledningar kom jag att till största 

5 Hammarström-Lewenhagen & Ekström, (1999), Det mångtydiga mötet. Ett försök att för-
stå komplexiteten i pedagogisk handledning med yrkesverksamma.

6 Se Ekström, & Hammarström-Lewenhagen, (1993). Projektrapporten hade också titeln Det 
mångtydiga mötet men med en annan undertitel; om didaktik och ”praktisk teori” i handled-
ning av yrkesverksamma. Då jag i denna text hänvisar till det mångtydiga mötet är det boken 
från 1999 som avses. 
7 Se Lauvås & Handal, (1993), Handledning och praktisk yrkesteori.
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delen skriva boken på egen hand8. Vi startade tillsammans och skissade på en 
disposition utifrån ett första urval från vår tidiga rapport. Susanna tog ansvar 
för en omläsning och bearbetning av sin egen handledningsdokumentation 
som var en del av det empiriska materialet i vår undersökning av handled-
ning som fenomen. Hon gav dessutom gensvar på olika manusavsnitt och 
godkände skrivningarna, då vi valde att båda stå kvar som författare. Av denna 
anledning fortsätter jag att oftast använda vi istället för jag när jag hänvisar till 
boken Det mångtydiga mötet, i fortsättningen förkortad till DMM i texten. 

Författandet pågick parallellt med att jag hade påbörjat en forskarutbild-
ning i pedagogik. Jag fortsatte dessutom att läsa in mig på handledningslitte-
ratur. Två doktorandkurser om intersubjektivitet respektive språk som samtal 
inspirerade mig till att tänka vidare om handledningsprocessen och hand-
ledning som fenomen ur ett intersubjektivt och språkfilosofiskt perspektiv. 
Mötet med neopragmatiska texter och den s. k. språkliga vändningen9 i olika 
doktorandkurser bidrog ytterligare till detta. Genom att jag på ett mer medve-
tet sätt börjat se på kunskap och kunskapsbildning som sociala konstruktio-
ner som förhandlas fram i samspel blev handledningsmaterialet extra spän-
nande att gripa sig an på nytt10. 

Åren har gått. Handledningslitteratur fortsätter att komma ut i en allt snab-
bare takt. Via denna bokflora har jag fortsatt att följa hur diskursen (eller sna-
rare diskurserna) om pedagogisk handledning utvecklas. En ny erfarenhet har 
varit att se sig citerad och ofta refererad i andras framställningar om hand-

8 En markering av detta är att jag står som första författarnamn. Av förordet i boken framgår 
även att jag i huvudsak ansvarar för de nyskrivna delarna och de omarbetade delarna. 
9 Jfr t.ex. Rorty (1992), The linguistic turn. Essays in philosophical method.
10 Jag vill särskilt hänvisa till min läsning av Burr (1995), An introduction to social cons-
tructionism. I denna bok pekar Burr på vissa delade grundantaganden och familjelikheter 
bland dem som säger sig företräda ett socialkonstruktionistiskt perspektiv. Hon lyfter särskilt 
fram följande antaganden: kunskap kan inte tas för given, kunskap och förståelse ses som 
historiskt och kulturellt situerade, kunskap om världen konstrueras i social interaktion genom 
språket, kunskap och social handling följs åt. Det intersubjektiva perspektivet, som jag talar 
om är främst inspirerat av Asplund (1987), Det sociala livets elementära former och Asplund 
(1987a),Om hälsningsceremonier. mikromakt och asocial pratsamhet. Burr (1995), s. 9 pekar 
också på hur hon slagits av samstämmigheten mellan många av de socialkonstruktionistiska 
grundantaganden och exempelvis G. H. Meads tankegångar i Mind, Self and Society (Mead 
1934).
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ledning, en erfarenhet som gett mig själv en ny förståelse för den egna texten 
och sätt den kan uppfattas på. Jag har därför emellanåt känt lust till ett gen-
svar. Insikten om att vissa tankegångar i DMM skulle behöva förtydligas och 
utvecklas har väckts. Det här arbetet bygger på en omläsning av boken i ett 
förnyat försök att förstå komplexiteten i pedagogisk handledning med yrkes-
verksamma. De båda publikationerna utgör tillsammans min licentiatuppsats. 
Min förhoppning är att kunna ge ytterligare ett bidrag till kunskapsutveck-
ling i pedagogisk handledning med yrkesverksamma genom att på nytt lyfta 
fram vissa centrala handledningsfrågor, dels i relation till hur vi resonerade i 
DMM, dels speglade i andras texter. 

Pedagogisk handledning kan studeras ur en mängd olika perspektiv vilket 
i sig gör det så fascinerande. Låt mig nämna några: ett lärandeperspektiv som 
också inkluderar ett organisationslärande, perspektiv utifrån olika teoribild-
ningar som t.ex. aktionsforskningsperspektiv, ett systemteoretiskt perspek-
tiv på handledning eller handledning sett ur ett intersubjektivt perspektiv, 
ett maktperspektiv eller ett genusperspektiv. Listan kan göras lång. I det här 
arbetet lyfter jag fram ett samhälleligt och ett intersubjektivt perspektiv på 
och i handledning. Det kan verka förvånande, att jag inte väljer att diskutera 
handledning ur ett genusperspektiv. Handledningssamtal i förskolans värld 
är i princip enkönade tillställningar. Även ”importerade handledare” är oftast 
kvinnor från högskolans värld eller annorstädes. Vilken betydelse detta har 
för hur handledningen utvecklas har jag i vissa perioder av min läsning varit 
upptagen av liksom tankar om ett relationellt perspektivs betydelse för en 
handledning i kvinnovärld. Jag har ändå valt bort att fördjupa mig i ett sådant 
perspektiv11. Frågor om makt är ständigt aktuella i handledningssamman-
hang, oavsett ur vilket perspektiv de studeras. I det här arbetet kommer jag 
att diskutera maktfrågan utifrån relationen mellan handledare och handledda 
och därigenom relationen mellan högskola och fält, i och med att handledare 
ofta rekryteras från högskolan. Jag aktualiserar också maktfrågor i relatio-
nen mellan de professionella i förskolan och ledningsorganisationen i övrigt 
utifrån min värdering om betydelsen av en handledning på de handleddas 

11 En anledning till detta är att jag inte i det här sammanhanget funnit det tillräckligt relevant 
för min övergripande fråga och en tveksamhet i att det möjligen skulle kunna ha lett till en 
onödig dikotomisering och mystifikationer.
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egna villkor. Och ytterst handlar det om maktfrågor i relation till barnen i den 
pedagogiska verksamheten och deras rätt till integritet och utveckling.

 Jag bjuder återigen upp till mångtydiga möten kring pedagogisk handled-
ning. I dialog med ny litteratur inom området kompletterar jag vår tidigare 
analys av pedagogisk handledning som fenomen. Den handledningsform 
jag utgår ifrån fokuserar handledningssamtalet som ett bland flera redskap i 
utveckling av förskolans kunskapsinnehåll. Det känns som ett angeläget pro-
jekt inte minst i ljuset av införandet av en läroplan för förskolan 1998, en ny 
lärarutbildning 2001 och talet om praxisnära forskning inom det utbildnings-
vetenskapliga området12.

Den övergripande frågan 

Lokalt utvecklingsarbete växte på 80-talet fram som företeelse, i synnerhet 
inom det obligatoriska skolväsendet13. Bakgrunden till detta var en förändrad 
statlig styrning av skolan från central regelstyrning och centralstyrt utveck-
lingsarbete och försöksverksamheter till målstyrning med ett decentraliserat 
genomförande- och utvecklingsansvar14. Dahlberg och Åsén15 har i ett flertal 
rapporter ur ett läroplansteoretiskt perspektiv analyserat den förändrade styr-
ningen och den statliga regleringen av förskolan, som delvis sett annorlunda 

12 Se t.ex. två rapporter i Vetenskapsrådets rapportserie: (2003), Forskning av denna värl-
den-praxisnära forskning inom utbildningsvetenskap och (2005), Forskning av denna värl-
den II – om teorins roll i praxisnära forskning samt Hammarström-Lewenhagen (2004), 
Fokus på skolans behov av kunskapsutveckling. 27 lärarröster om yrkesvardag och angeläg-
na forskningsområden.

13 Bestämmelser om att utvecklingsarbetet i det obligatoriska skolväsendet i huvudsak skul-
le organiseras som lokalt utvecklingsarbete (LUVA) trädde i kraft 1982. Se Carlgren (1986), 
Lokalt utvecklingsarbete.
14 Carlgren (1986), har i sin avhandling analyserat innebörden av lokalt utvecklingsarbete i 
skolan. Tre aspekter av lokalt utvecklingsarbete som styrinstrument betonas: ”knytningen till 
andra generationens skolreformer som präglas av tendenser till decentralisering och målstyr-
ning”, ”Lokalt utvecklingsarbete som ett sätt att arbeta i skolan” (då målstyrning kräver 
annan typ av verksamhet än regelstyrning), samt den s. k.LUVA-reformen som ideologi”.
15 Se Dahlberg & Åsén (1986), Perspektiv på förskolan. Några utgångspunkter för en 
analys av den pedagogiska reformverksamheten i förskolan. Dahlberg & Åsén (1987), 
Föreståndarna och förskolans ledning. Dahlberg & Åsén (1993), Förskolan och det pedago-
giska programmet.
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ut än i skolan. Under 1980-talet minskade den statliga ekonomiska och juri-
diska styrningen av förskolan, genom att ansvar och befogenheter decentrali-
serades till kommunerna i högre grad, medan en ideologisk styrning snarare 
har förstärkts genom fastställandet av ett pedagogiskt program (1987) och så 
småningom Läroplan för förskolan (Lpfö-98). Decentraliseringen av ansvar 
och befogenheter rörande förskolan på 80-talet kom i första hand att riktas 
till en kommunal ledningsnivå och mer indirekt till de yrkesverksamma i för-
skolan. Ur de yrkesverksammas perspektiv kan man därför snarare tala om 
en viss centralisering, när det gäller en autonom uttolkningsrätt av innehåll 
och arbetssätt. Det pedagogiska programmet för förskolan från 1987 är ett 
tydligt exempel på denna nya styrningsfilosofi och dessutom präglat av en 
stark tilltro till utvecklingsarbete16. Med en stark ideologisk betoning på det 
lokala utvecklingsarbetets möjligheter fick också pedagogisk handledning en 
ny arena17. 

Den övergripande frågan i det här arbetet handlar om hur man kan förstå 
pedagogisk handledning som ett redskap för kunskapsutveckling i förskolan i 
samspel mellan yrkesverksamma. 

Införandet av en läroplan för förskolan (Lpfö 98) med en deltagande 
målstyrningsprincip som utgångspunkt ställer förnyade krav på de yrkes-
verksamma inom den pedagogiska verksamheten i förskolan. Det kan bland 
annat därför vara en anledning att vrida perspektivet på pedagogisk handled-
ning med yrkesverksamma något för att tydliggöra det professionella upp-
draget. Hur nyttjas ”det professionella utrymmet” och vad kan pedagogisk 
handledning betyda i det sammanhanget? Den pedagogiska handledning vi 
analyserade i DMM byggde på handledarinsatser riktade till hela arbetslag 
i deras lokala utvecklingsarbeten. I förskolan arbetar olika yrkeskategorier 
(vanligen kallade barnskötare och förskollärare) tillsammans i arbetslag med 
gemensamt ansvar för den pedagogiska verksamheten. Inte heller med infö-

16 Socialstyrelsen utarbetade på regeringens uppdrag ett pedagogiskt program innehål-
lande rekommendationer om innehåll och arbetssätt i förskolans pedagogiska verksamhet. 
Programmet riktade sig främst till en kommunal ledningsnivå i form av ett s. k. allmänt råd 
(1987:3), Pedagogiskt program för förskolan.

17 Se t.ex. Nordström (2002), Pedagogisk handledning. En studie av lärande samtal kring 
lärares uppdrag.
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randet av läroplanen 1998 gjordes skillnad i det pedagogiska ansvaret mellan 
yrkeskategorierna. Man talar om personalen och arbetslaget. I den översyn 
av skollagsstiftningen som pågår föreslås däremot lärarna i förskolan få ett 
särskilt ansvar, vilket kan komma att påverka framtida handledningsuppdrag 
i förskolan.

 Den övergripande frågan får nu således en något annorlunda inramning 
i förhållande till hur vi resonerade i DMM. Jag går från en betoning på ”ett 
relationellt lärande” i handledningen till en betoning på ”handledning som 
en kunskapande verksamhet”. I DMM diskuterade vi handledning ”som en 
metod för yrkesutveckling”. Med en vid förståelse av begreppet yrkesutveck-
ling kan det sägas innefatta en utveckling av verksamhetens kunskapsinne-
håll och hur kunskapsuppdraget tolkas. Vi menade att handledningsprocessen 
är en del i en process med att konstruera ny kunskap inom yrkesområdet18. 
Däremot talade vi inte primärt om skolutveckling som idag ofta nämns paral-
lellt med kompetensutveckling i handledning av yrkesverksamma19.

 Det är vanligt att lyfta fram handledning som en användbar metod i kom-
petensutvecklingssammanhang20. Handledning ses som ett viktigt redskap 
för kompetensutveckling av yrkesverksamma, vilket vi instämde i och argu-
menterade för i DMM. Att diskutera handledning primärt ur ett skolutveck-
lingsperspektiv, kompetensutvecklingsperspektiv och/eller som ett redskap 
i utveckling av skolans kunskapsinnehåll menar jag gör skillnad. Med min 
formulering av den övergripande frågan i det här arbetet preciserar jag dock 
inte denna skillnad inledningsvis. Jag vill däremot i det här arbetet tona ned 
kompetensutvecklingsperspektivet till förmån för en betoning på utveckling 
av verksamhetens kunskapsinnehåll och en kollektiv professionell kunskaps-
bas. Den främsta anledningen till detta är att jag med den vridningen flyttar 
fokus från de handledda, som några som behöver kompetensutvecklas till ett 
gemensamt och professionellt ansvarstagande för kunskapsutveckling i verk-

18 Se Hammarström – Lewenhagen & Ekström (1999), s. 25.
19 Se Lendahls Rosendahl & Rönnerman (2002), Handledning av pedagogiskt yrkesverk-
samma. En utmaning för skolan och högskolan.
20 Se Gjems (1997), Handledning i professionsgrupper. Rönnerman (2000), Att växa som 
pedagog. Utvärdering av ett aktionsforskningsprojekt i förskolan. Lendahls Rosendahl, & 
Rönnerman (2002), Nordström (2002) samt Larsson, & Lindén (2005) Handledning – per-
spektiv och erfarenheter.
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samheten21. Ett kompetensutvecklingsperspektiv menar jag kan innebära en 
marginalisering av lärarnas roll och ansvar för kunskapsutvecklingen inom 
det egna yrkesområdet, liknande den marginalisering som Carlgren påstår ha 
skett i samband med framväxten av en akademisk utbildningsforskning22. 
Lärarna har hänvisats till att delta i lokalt utvecklingsarbete som kompetens- 
och skolutveckling utan direkt kontakt med forskning. I min övergripande 
fråga ligger, förutom val av perspektiv, en undran om hur det är möjligt att 
bryta denna eventuella risk för marginalisering även i handledning när hand-
ledning ses ur ett intersubjektivt perspektiv. 

I den språkliga kamp som formulering av forskningsfrågor är, har jag prö-
vat formuleringar som handledning med yrkesverksamma istället för hand-
ledning av yrkesverksamma för att till sist välja att tala om handledning i 
samspel mellan yrkesverksamma. Man kanske inte längre kan tala om hand-
ledda och att ha handledning med ett sådant perspektiv. Man gör handledning 
snarare. Som handledare är man delaktig i processen med konstruktionen av 
kunskap vilket får konsekvenser för relationen handledare och handledda.

Handledning som det goda?

Den forskning som berör handledningsfältet och texter om handledning har 
oftast utvecklats av forskare inifrån handledningsfältet med egna handle-
darerfarenheter och med ett starkt engagemang i och för handledning som 
metod. Man skulle kunna påstå att ett grundantagande är synen på handled-
ning som något gott i sig. I den typifiering av olika handledarstrategier vi 
gjorde genom att lyfta fram olika tänkbara slagsidor och därigenom obalans 
i begreppsparen beroende-oberoende, relationella-instrumentella aspekter, 
stöd och konfrontation, konstaterade vi att det handlar om mer eller min-
dre god pedagogisk möjlighet beroende på hur olika handledningsstrategier 
används och utvecklas i olika kontexter. De typifieringar av handledarmo-
deller som jag syftar på är de som jag valde att kalla den strukturerande lek-

21 Att kompetensutveckling blir ett resultat av detta arbete hos såväl handledare som hand-
ledda är väl att betrakta som en ”bonuseffekt”.
22 Se Carlgren (1996), Lärarutbildningen som yrkesutbildning. Carlgren (2005), Praxisnära 
forskning - varför, vad och hur?
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kamraten, den demokratiska passaren och den rationella kartläsaren23. Jag 
menar att handledarstrategier varken är statiska eller förekommer renodlade 
i praktiken. Man är inte på ett visst sätt som handledare – man blir på vissa 
sätt i samspel med de handledda och det sammanhang inom vilket handled-
ningen bedrivs. Men min uppfattning är att man inte blir hur som helst. De 
erfarenheter och värderingar man bär med sig, man skulle med ett inlånat 
Bourdieubegrepp kunna tala om habitus, menar jag påverkar vilka ”fallgro-
par” man riskerar att hamna i och vilka drag som kommer att dominera i den 
handledarstrategi som utvecklas i samspelet.

Fler och fler förhåller sig kritiska till handledning som ett honnörsbe-
grepp24. Så även jag. I omläsningen av DMM har jag funnit vissa återkom-
mande markeringar av möjliga risker i och med pedagogisk handledning25. 
Jag diskuterar dessa i det sista kapitlet. Handledning kan inte förstås som det 
alltigenom goda även om viljan att göra gott är stark. En medvetenhet om och 
en reflektion över handledningens eventuella risker blir också en medveten-
het om handledningens positiva möjligheter. 

Frågeställningar 

I en nära och distanserad omläsning av DMM har jag försökt fånga de bäran-
de tankarna i vår praktiska teori om handledning. Utifrån denna läsning och i 
relation till min övergripande fråga har jag rekonstruerat ett tema som jag vill 
utveckla i förhållande till såväl DMM som till andras texter; Handledning som 
en kunskapande dialog. Till detta tema ställer jag följande öppna frågor:

Hur kan handledning som kunskapande verksamhet förstås ur ett samhälleligt 
och läroplansteoretiskt perspektiv?
Vad sägs om pedagogisk handledning i aktuell pedagogisk handledningslitte-
ratur?
Vad är det vi gör när vi ”gör handledning”?
Vilka är förutsättningarna för en kollektiv kunskapsbildning i pedagogisk 
handledning?

23 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), kap. 9.
24 Se t.ex. Högberg (2005), Handledning – snuttefilt eller kunskapsbildning? och Lauvås & 
Handal (2001), Handledning och praktisk yrkesteori.

25 Se t.ex. Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 140, s. 157, s. 162, och s. 205.
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I det här sammanhanget är det handledning med betoning på handlednings-
samtalet som redskap för den kunskapande dialogen som är mitt forsknings-
objekt, inte kunskap som produkt. 

En textanalytisk studie 

Det här arbetet bygger inte på någon ny egen handledningsempiri i samspel 
med yrkesverksamma. Det är snarare att betrakta som en kompletterande 
textanalytisk studie, en ny bas för fortsatt reflektion över pedagogisk hand-
ledning i relation till min övergripande fråga. I texturvalet av aktuell pedago-
gisk handledningslitteratur ingår även DMM. Läsningen av andras texter har 
varit ett sätt att till en början distansera mig från den egna texten, DMM, för 
att sedan åter närma mig den. En av mina frågeställningar vid inläsningen av 
ny handledningslitteratur har varit att undersöka hur olika författare (inklu-
sive författarna till DMM) beskriver det jag väljer att kalla det pedagogiska 
handledningsfältet och hur de själva skriver in sig i det. Avsikten med denna 
läsart har inte varit att ge en genomarbetad kunskapsöversikt med olika posi-
tioneringar inom fältet, utan snarare ett sätt att skapa en överblick som kan 
medverka till en skärpt blick och kritisk granskning av egna ställningstagan-
den i och om pedagogisk handledning. 

De kunskapsseminarier jag deltagit i inom ramen för forskningsgruppen 
för studier av pedagogiska verksamheters kunskapsinnehåll och avdelningen 
för kunskapskulturer och läroplansteori har också påverkat valet av littera-
tur26. I det här sammanhanget har mötet med texter av Knorr Cetina27 varit 
särskilt betydelsefulla och även texter om praxisnära forskning och socio-
kulturell teoribildning. Knorr Cetinas begrepp epistemic cultures och labo-
ratoriet som kunskapsproducerande system har hjälpt mig att på ett förnyat 
sätt se på handledningssamtalet och vad vi gör när vi handleder. Hennes och 
andra samhällsforskares diskussioner om kunskapssamhället har också haft 
betydelse för min analys av handledning som fenomen i ett s. k kunskaps-
samhälle. Sist men inte minst vill jag peka på betydelsen av att ha återvänt till 

26 Forskningsgruppen och avdelningen tillhör institutionen för Samhälle, kultur och lärande, 
vid Lärarhögskolan i Stockholm. Professor Ingrid Carlgren är den vetenskapliga ledaren.
27 Se t.ex. Knorr Cetina (2003), Epistemic cultures. How the sciences make knowledge.
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vissa böcker för att fördjupa min förståelse av handledning ur ett intersubjek-
tivt perspektiv. Dit hör texter som var väsentliga i samband med tillkomsten 
av DMM, särskilt vissa av Johan Asplunds texter och texter ur den norska 
antologin Erkjennelse och anerkjennelse- perspektiv på relasjoner28. Moira 
von Wrights pedagogiska rekonstruktion av G.H Meads teori om männis-
kors intersubjektivitet har varit en teoretisk utmaning för tankar om genuina 
mänskliga möten och kommunikation i handledningssituationen29. 

Denna läsning har bidragit till min ambition att något lyfta och förtydliga 
det intersubjektiva perspektivet på handledning som vi beskrev det i DMM, 
och som starkt kommer till uttryck i det Asplundcitat som vi fann i sam-
band med vår första rapport, och som också blev vårt valda inledningscitat i 
boken.

I genuin kommunikation råder alltid en genuin osäkerhet. Jag vet inte vad jag har sagt 
innan du har svarat och du vet inte vad du har sagt innan jag har svarat. Du visar mig 
vad jag har sagt och jag visar dig vad du har sagt.30

28 Se Asplund (1987 ;1987a) och Bae, & Waastad (red) (1992), Erkjennelse og anerkjennel-
se- perspektiv på relasjoner.

29 von Wright (2000), Vad eller vem? En pedagogisk rekonstruktion av G.H Meads teori om 
människors intersubjektivitet.

30 Asplund (1987 a), s. 45. Se även Hammarström- Lewenhagen & Ekström (1999), s. 133, 
där vi återkommer till en diskussion om hur förståelsen utvecklas intersubjektivt i ett visst 
sammanhang.
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Kapitel 2 – Vad sägs om pedagogisk 
handledning? 

Pedagogisk handledning med yrkesverksamma kan sägas ha utvecklats mot 
att bli en särskild domän inom handledningsfältet under det senaste decenniet 
och verkar befinna sig i stark utveckling, inte minst kvantitativt31. En ange-
lägen uppgift vore att teckna en ”fältkarta” med Bourdieuinfluenser32 för att 
skapa en översikt av olika orter inom denna domän och hur de är placerade i 
förhållande till varandra. En positionsbestämning skulle då kunna utgöras av 
skillnader i överordnade mål och syften med handledningen och vilket pro-
fessionellt objekt33 som är i fokus. Ett exempel på detta skulle då kunna vara 
pedagogisk handledning med kompetensutveckling som överordnat mål, ett 
annat lyfter fram skolutveckling34. Med min formulering av den övergripan-
de frågan i det här arbetet förändras syftet med handledning med yrkesverk-
samma i förskolan. Jag prövar därigenom en schematisk förflyttning inom 
domänen. Eller kanske handlar det till och med om en möjlig utflyttning till 
ett angränsande fält? Detta är frågor som följt mig i min läsning av aktuell 

31 När vi påbörjade vårt handledningsprojekt fanns mycket lite litteratur att tillgå om peda-
gogisk handledning. Handal & Lauvås (1982), På egna villkor – en strategi för handledning, 
kan sägas vara pionjärarbetet på området. I övrigt gjorde vi ett ”översättningsarbete” till det 
pedagogiska verksamhetsområdet av litteratur från angränsande yrkesfält.
32 Bourdieu har utvecklat fält som ett centralt begrepp i sin sociologiska teoribildning. Med 
fält menas då ”ett system av relationer mellan positioner besatta av specialiserade agenter 
och institutioner som strider om något för dem gemensamt”. Se Broady (1990), Sociologi 
och epistemologi. Om Pierre Bourdieus författarskap och den historiska epistemologin.

33 Jfr t.ex. Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson (2003), Det lekande lärande barnet i 
en utvecklingspedagogisk teori, som talar om ”lärandets objekt” och Carlgren (2005a), Om 
nödvändigheten av ett kunskapsobjekt för ett kunskapsproducerande utvecklingsarbete.

34 Caplan (1970) skiljer mellan fyra olika modeller för konsultation som också skulle kunna 
utgöra en indelningsgrund för familjelik kategorisering av handledning med yrkesverksam-
ma. Dels gör Caplan en bodelning mellan ”organizational consultation” och ”case consulta-
tion”, d.v.s. vilket slags problem som är i fokus, dels skiljer han på vad som är det överord-
nade målet, om det är själva problemet som är huvudmålet för konsulten eller om huvudmå-
let är konsultandens förmåga att handskas med problemet. 
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pedagogisk handledningslitteratur35. I en betydligt mer nedtonad ambition 
prövar jag att urskilja olika handledarinriktningar med bäring på min över-
gripande fråga36.

Vid en kritisk genomläsning av DMM, gjord med den distans som inte 
minst tiden möjliggjort, ser jag tydligare hur mina erfarenheter av konsulta-
tion i förskolan färgat även synen på handledning och handledningspraktik. 
Den konsultandcentrerade fallkonsultationsmodell37, som jag under många 
år arbetade med och tillsammans med främst förskolepsykologer deltog i 
utveckling av, har varit stimulerande att återkomma till med ett jämförande 
perspektiv. Genom den forskning inom området som tidigare förskolekon-
sultkollegor under senare år presenterat finns en spännande teoretisk fördjup-
ning att utgå ifrån38.

 Den intersubjektiva39 överenskommelsen inom fältet om vad pedagogisk 
i pedagogisk handledning syftar på verkar numera vara att det är en handled-
ning som vänder sig till yrkesverksamma inom pedagogiska verksamheter och 
att de frågor som behandlas i handledningen är av pedagogisk art. Vi valde 
att använda beteckningen pedagogisk handledning, för att markera att det är 
det pedagogiska arbetets innehåll som står i fokus i handledningen och inte 
personalproblem eller yrkesrelaterade problem av psykosocial behandlingska-
raktär. Detta är fortfarande min utgångspunkt. I likhet med många andra med 
hänvisning till Gordan40 talade vi om handledning som en pedagogisk metod. 
Dessutom menade vi att pedagogisk handledning kräver en specifik handle-
darkompetens som komplement till pedagogkompetensen i övrigt41. 

35 Med aktuell pedagogisk litteratur menar jag i huvudsak texter från slutet av 1990-talet 
och till dags dato.
36 Se kapitel 4 i det här arbetet.
37 Metoden, som är utvecklad med influenser från Caplan (1970) kännetecknas av att vara 
en interaktionsprocess mellan mig som konsult och ett arbetslag i förskolan som konsultan-
der med ett av personalen upplevt yrkesproblem i fokus. Arbetslaget är uppdragsgivare och 
behåller sitt yrkesmässiga ansvar för att komma tillrätta med problemet. 
38 Se t.ex. Hylander (2000) och Guvå (1989).
39 I betydelsen verbal överensstämmelse.
40 Se Gordan (1992). Psykoterapihandledning inom utbildning, i kliniskt arbete och på insti-
tution.

41 Se Hammarström- Lewenhagen & Ekström (1999) s. 26 och 27
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Av detta kan man dra slutsatsen att vi tydligen menade att pedagogisk 
handledning är en handledning som äger rum med yrkesverksamma i peda-
gogiska verksamheter och att handledaren dessutom förutsätts ha en peda-
gogisk utbildning. Det senare är jag mer tveksam till idag. Däremot inte till 
kravet på en särskild handledarkompetens av både en generell pedagogisk 
handledningskaraktär och en mer specifik i relation till olika slags ”hand-
ledningslaboratorier”42 och till det yrkeskulturella sammanhang inom vilket 
handledningen äger rum. 

Lendahls Rosendahl och Rönnerman har i ett flertal texter beskrivit sina 
erfarenheter av handledning av lärargrupper inom projekt i samarbete mel-
lan högskola och en kommun eller skola inom kommunen. I en intervjustudie 
som syftade till att utveckla kunskap om pedagogisk handledning som feno-
men identifierade de ett antal dilemman som kan uppstå i handledningsmö-
ten43. De beskriver dessa som legitimitetsdilemmat, förankringsdilemmat, 
förväntningsdilemmat och dilemmat med för-givet-tagen handledningskul-
tur. Deras iakttagelser och slutsatser överensstämmer till stor del med våra 
resultat utifrån vår handledningsempiri i DMM, även om vi inte rubricerade 
dem på ett identiskt sätt. En medvetenhet om dessa dilemman och strategier 
för att hantera dem menade vi var en del i en generell handledarkompetens. 

I det här kapitlet redovisar jag vissa delar av den kompletterande texta-
nalysen av svensk pedagogisk handledningslitteratur som jag valt att göra, i 
huvudsak som ett led i en kritisk och distanserad omläsning av DMM. Hur 
syftet med (pedagogisk) handledning med yrkesverksamma beskrivs i aktuell 
handledningslitteratur och hur olika författare utifrån olika perspektiv defi-
nierar och presenterar sina respektive handledningsprojekt, har fungerat som 
ett slags speglar. Jag använder dem som en bas för att identifiera likheter och 
skillnader i hur vi diskuterade handledning som fenomen i DMM. Som i alla 
möten, vare sig det gäller direkta möten människor emellan eller indirekta 
möten med författarröster via deras texter, utsätter man sig för en föränd-
ringsprocess. Även det jag till synes väljer att hålla fast vid efteråt är ändå 

42 Knorr Cetina (2003), har inspirerat mig att använda även laboratoriet som metafor även 
för handledningssamtalen vilket jag återkommer till i slutet. 
43 Lendahls Rosendahl, & Rönnerman, (2000) Dilemmafyllda möten: erfarenheter av peda-
gogisk handledning i samverkan mellan skola och högskola.
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delvis förändrat. Det har gett mig nya perspektiv som resulterat i omvärde-
ringar av tidigare ställningstaganden och vissa nya tankar om vad pedagogisk 
handledning kan vara och tenderar att utvecklas till. 

Att granska handledningsdefinitioner är ett sätt att försöka komma åt för-
väntningar på och föreställningar om handledning. Vår egen definition på 
handledning med yrkesverksamma som presenterades i DMM prövar jag att 
lösa upp i kapitlets nästsista avsnitt. 

Mängden nyutkommen handledningslitteratur är imponerande. Det har 
under de senaste tio åren producerats ett stort antal böcker, avhandlingar 
och artiklar inom handledning och konsultation som på olika sätt bidragit 
till en utveckling av den teoretiska grunden i handledning44. Ett professio-
nellt handledarskrå växer fram. Man hänvisar till varandra. Intertextualiteten 
är tät. Och med en allt stabilare etablering av fältet blir det också möjligt att 
kritiskt granska och ifrågasätta handledning, i synnerhet om det sker inifrån 
eller i vetenskapliga sammanhang. Den gemensamma inramningen är marke-
ringen av tillhörighet inom ett pedagogiskt handledningsfält.

Ett situerat fenomen med vissa gemensamma känne-
tecken 

Att definiera handledning med yrkesverksamma är egentligen ett omöjligt 
företag enligt vad många konstaterat. Det verkar också höra till handlednings-
litteraturgenren att påpeka att handledningsbegreppet riskerar att bli urvatt-
nat45. Att handledningsbegreppet kan bli uttunnat och mycket svepande om 
man inte i den aktuella handledningssituationen försöker precisera innebör-
den var även ett av våra konstateranden i DMM46. Innebörden i ett fenomen 
förändras beroende på vilken praktik det är inbäddat i. Med praktik menar jag 
då både den institutionella inramningen, den specifika handledningsprakti-

44 Se t.ex. Hylander (2000). Näslund (2004), Insyn i grupphandledning. Ett bidrag till för-
ståelsen av ett av de människobehandlande yrkenas hjälpredskap. Sahlin (2004),Utmaning 
och omtanke – en analys av handledning som en utvidgad specialpedagogisk funktion i sko-
lan med utgångspunkt i tio pionjärers berättelser.

45 Se t.ex. Lindén (2005), Handledning – en konceptuell ram.

46 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 23.
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kens mål och överenskommelser om innehållsliga objekt. Jag menar att man 
också kan iaktta en förändring över tid bland annat beroende på förändra-
de spelregler och maktförhållanden mellan de handledaraktörer som är de 
dominerande. Under vissa tidsperioder har handledare oftare rekryterats från 
psykologiska och sociala yrkesfält med viss inverkan på hur handledning 
definieras och vilket objekt som blir föremål för handledning. En ökad andel 
handledare från högskolor och universitet inom det pedagogiska yrkesområ-
det, som är fallet i dag, får andra konsekvenser för hur handledning beskrivs 
och bedrivs47. Mer generella begreppsdefinitioner kan vara vanskliga.

Handledning kan således inte förstås som ett generellt och statiskt feno-
men utan måste analyseras som ett situerat sådant i enlighet med andra läro-
processer48. Även definitioner skapas i ett kontextuellt sammanhang. Tid, 
rum involverade aktörer och inte minst deras inbördes relationer är avgö-
rande för vilken praktik som utvecklas. Aktörernas förväntningar och före-
ställningar om vad handledningen bör eller kan innebära likaså. 

Vi valde att beskriva handledning som ett slags paraplybegrepp49 med för-
sök till mer nyanserande underkategorier. Vi pekade på både varierande och 
likartade faktorer50. Det handlar om t.ex. handledningens olika syften, mål 
och objekt liksom organisatoriska förutsättningar, ansvarsförhållanden och 
uppdragsgivare. Denna indelningsgrund har flera författare använt sig av med 
vissa variationer. Ett situerat fenomen som handledning kräver en beskrivning 
av den specifika inramningen. Likväl menar jag, i enlighet med många andra 
författare, att det är möjligt och angeläget att identifiera vissa gemensamma 
drag för att markera gräns mot icke-handledning. Ett gemensamt kännetecken 
inom genren är att se handledning som en pedagogisk metod för kunskapsut-
veckling av skilda slag. 

47 Mina egna erfarenheter av att ha varit handledare med bas i olika yrkespositioner och 
inom olika yrkesfält har bidragit till olika infärgningar i hur jag sett på handledning. Se även 
Lendahls Rosendahl & Rönnerman (2002) och Högberg (2005).
48 Se Lave, & Wenger (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation.

49 Paraplybegreppet används också bl.a. av Sahlin (2004) och Emsheimer (1995). 
Handledningsprocessen i spänningsfältet mellan disciplinering och utforskande. 

50 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 24.
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Lindén51 hävdar att de flesta författare, som har försökt precisera begrep-
pet handledning, verkar vara överens om att de drag som är utmärkande för 
handledning är att den involverar två, eller ett fåtal personer i en organiserad 
verksamhet, att den bedrivs i skärningspunkten mellan teoretiskt och prak-
tiskt kunnande samt att dess huvudsyfte är lärande och kompetensutveckling. 
Genom att på nytt granska våra definitioner, dels den som gjordes redan i pro-
jektrapporten, dels den utvecklade varianten i DMM, kan jag konstatera att 
båda faller inom den grova kategorisering som Lindén gör. 

I Lauvås & Handals beskrivning av yrkesinriktad handledning ingår för-
utom de gemensamma drag som Lindén pekar på, ytterligare två kriterier 
som de menar bör karaktärisera denna typ av handledning52. Det ena krite-
riet gäller handledningens syfte med att utveckla de handleddas ”praktiska 
yrkesteori”. Det andra kriteriet är att handledningen bedrivs i samtalsform 
och präglas av reflektion över praktiken som delvis är frikopplad från ”hand-
lingstvånget”. Även dessa kriterier känner jag släktskap med utifrån vår defi-
nition. Handledning som en möjlighet att, i ett så kallat ostört rum, frikopplad 
från en praktik pockande på omedelbara beslut i handling, kunna reflektera 
över praktiken bl.a. genom att pröva olika handlingar i ett slags tankelekar, 
ingår i den handledningsmetod vi beskriver i DMM. Själva handledningen 
bedrivs enligt vår beskrivning i handledningssamtal där verkliga prövanden i 
yrkespraktiken förs in av de handledda i form av observationer och ”berättel-
ser”. Jag återkommer till denna handledningspraktik i det sista kapitlet. 

Tankar om handling eller handlingar att tänka om 

Lauvås och Handal menar att genom att man blir mer medveten om sin egen 
yrkeskunskap, ökar möjligheterna att förändra och utveckla en kunskapsbas 
för yrkesutövandet. Handledning sägs således fokusera antingen tänkandet 
om den egna praktiken med en förväntad ökad förståelse av densamma eller 
handlingar i praktiken som prövas och omprövas för att leda till att prakti-
ken förändras och förbättras. Lendahls Rosendahl och Rönnerman poängte-
rar att dessa olika fokuseringar inte är klart urskilda i det praktiska arbetet 

51 Lindén (2005), s. 12.
52 Se Lauvås & Handal (1993; 2001).
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men kan vara användbara som ett analytiskt verktyg i handledningssituatio-
nen53. De återkommer även i en senare text till de två ovan beskrivna rikt-
ningarna i handledning, där den ena riktningen fokuserar tänkandet om prak-
tiken medan den andra fokuserar handlingar i praktiken54. Jag har, i enlighet 
med dessa författare, svårt att se hur någon av dessa riktningar kan undvaras 
om handledningen syftar till att vara ett redskap för skolutveckling55. Detta 
bör vara giltigt även i handledning som redskap för utveckling av förskolans 
kunskapsinnehåll i samverkan med arbetslagen på deras egen begäran. I vårt 
handledningsprojekt tog vi utgångspunkt i Handal och Lauvås begrepp om 
praktisk teori56. Vi fann det utifrån vårt sätt att se på syftet med handledning 
dock inte tillräckligt. Vi menade att handledningen måste inspirera till ett 
prövande i praktiken, vilket i sin tur skulle gynna teori- och kunskapsutveck-
lingen. 

Att enbart inrikta sig på att medvetandegöra den praktiska teorin är dock inte 
tillräckligt. Handledningsstrategin måste innehålla ett metodiskt angreppssätt, 
som stimulerar både den egna reflektionen över intentioner bakom handlingar 
och reflektionen över handlingar som sådana.57

Susanna som metodiklärare var särskilt drivande i vårt ursprungliga handle-
darprojekt att också poängtera görandet. Det var också min inställning, även 
om erfarenheter från olika konsultationssammanhang var, att det kunde vara 
lite kinkigt, att avgöra när det var läge för konkreta prövanden och när man 
hellre borde hålla sig till ett slags berättande prövande i samtalsrummet58. 

53 Lendahls Rosendahl & Rönnerman (2002), s. 27.
54 Lendahls Rosendahl & Rönnerman (2005).
55 Lendahls Rosendahl & Rönnerman (2002), s. 77.
56 Handal & Lauvås (1982). Se även Hammarström--Lewenhagen & Ekström (1999), s. 29.
57 a.a., s. 30.
58 En påtaglig skillnad mellan konsultation och handledning som jag har erfarit är att i kon-
sultationen handlade det till en början om möten med yrkesverksamma som befann sig i 
”yrkeskris” i förhållande till det problem som man vänt sig till konsulten med, där ett påbju-
det agerande i praktiken kunde motverka önskad vändning. Se Guvå (1989) och Hylander 
(2000).
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Olika mål

Det som främst skiljer olika beskrivna handledningspraktiker åt är vilka mål 
som man ställer upp för handledningen. Stiwne59 identifierar sex olika aspek-
ter:

- Förbättra verksamheten genom att kunskap fördjupas och breddas
- Hjälp att lära av erfarenheten genom reflektion
- Bidra till utvecklandet och bibehållandet av professionell kompetens
- Motverka stagnation, demoralisering och ”utbrändhet”
- Hjälpa den enskilde se sin del i processen och utveckla en personlig stil
- Hjälpa behandlaren att inse behandlingsbetingelserna och dess konsekvenser

Stiwne verkar främst utgå från en-till -en-relationer i handledning. Pedagogisk 
handledning med yrkesverksamma lärare beskrivs däremot nästan alltid som 
att den sker i grupp med olika lärarlag. Samverkan i arbetslag står högt i kurs 
i den officiella professionsretoriken inom skolväsendet idag, så ytterligare en 
målaspekt kan vara att utveckla samverkan mellan olika lärarkategorier60.

Min erfarenhet är att i den mån gemensamma mål tydliggörs i handledning 
med pedagogiskt yrkesverksamma är det ofta flera av de aspekter som Stiwne 
lyfter fram som är aktuella, antingen som mål i sig eller som bieffekter. De tre 
sista aspekterna, med en enkel översättning till det pedagogiska området, kan 
förekomma som överordnade mål. Om inte, så kan handledningen ändå vara 
en möjlighet till att dessa aspekter kan upplevas som en effekt av den hand-
ledning som pågår. I det sista kapitlet i DMM diskuterade vi handledning sett 
som ett ”vaccin mot tristess och deprofessionalisering”61 utifrån bl.a. saluto-
genesforskaren Antonovskys begrepp; sense of coherence62. Jag pekade på 

59 Stiwne (2005) Om handledningens ”negativa potential”, s. 125. Stiwne diskuterar hand-
ledning främst inom ett psykoterapeutiskt yrkesfält.
60 Se t.ex. Persson (2005), Den nya läraren eller makten över våra tankar. Se även 
Hargreaves (1998), Läraren i det postmoderna samhället, i vilken han skriver om lärares 
”pådyvlade kollegialitet”.
61 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999) s. 195.
62 Se Antonovsky (1995), Hälsans mysterium. Antonovskys samlingsbegrepp: ”känsla av 
sammanhang” bestående av ”meningsfullhet, hanterbarhet och begriplighet” såg jag som 
användbara för såväl handledningens progressiva som regressiva funktioner i ett ömsesidigt 
samspel. Se a.a. s. 41ff.
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att handledning kan sägas ha en tydlig progressionsinriktning syftande till 
att de handledda kommer vidare i sin yrkesutveckling. Men jag menade att 
handledning också har sin betydelse som en återhämtningsstation, en slags 
nödvändig regression i en pressad arbetssituation med hög förändringstakt. 
Och att denna regressiva funktion inte stod i motsättning till den progressiva 
utan i ett dialektiskt samspel.

De tre första aspekterna i Stiwnes sammanställning går ofta hand i hand 
i olika författares beskrivningar av sina respektive handledningsprojekt. 
Kompetensutveckling och skolutveckling nämns ofta tillsammans när det 
gäller handledning av pedagogiskt yrkesverksamma, vilket motiveras av 
att den senaste skolreformen har medfört att ledningen på det lokala planet 
beslutat att nya former prövas för lärares kompetensutveckling med en klar 
koppling till skolans egen utveckling. 

I en kunskapsöversikt, skriven utifrån olika nedslag i forskningslitteratur 
rörande handledning med pedagogiskt yrkesverksamma, fokuseras handled-
ning för pedagoger där syftet är såväl kompetensutveckling som utveckling 
av pedagogisk verksamhet63. Författarna konstaterar inledningsvis att hand-
ledning av yrkesverksamma med inriktning mot ökat professionellt yrkeskun-
nande är ett område som växer i utbildningssammanhang. Den handlednings-
form de fokuserar avgränsar de till att gälla pedagogiskt yrkesverksamma 
som arbetar med någon form av undervisning och som i handledning möts i 
grupp. I och med denna avgränsning ser de också handledning som ett inslag 
i kompetensutveckling som i sin tur är ett led i utveckling av verksamheten. 
Handledning av pedagogiskt yrkesverksamma blir således i deras framställ-
ning liktydigt med en handledningsform som innefattar dessa dubbla syften. 
Författarna talar om tre centrala aktörer i den här formen av handlednings-
verksamhet. De bygger sin framställning i huvudsak på en intervjustudie med 
dessa tre aktörer, handledda lärare, skolledare och akademiker som handle-
dare, som varit involverade i olika sådana handledningsprojekt64. Under rub-
riken Vilka mål och syften har handledning, formulerar författarna följande 
övergripande syfte:

63 Se Lendahl Rosendahl & Rönnerman (2002).
64 Dessa projekt är mer utförligt presenterade i en tidigare rapport: Se Lendahls Rosendahl 
& Rönnerman (2000).
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Handledningens övergripande syfte är att bidra till yrkesmässig växt och 
utveckling, som visar sig i konkreta förändringar i den pedagogiska verksam-
heten och som i förlängningen kommer eleverna till godo.65

Denna definition innehåller både ett kompetensutvecklingsmål och ett skol-
utvecklingsmål med en inbördes relation och tydliga krav på konkreta för-
ändringar. I en kommentar till definitionen säger författarna att det kan dis-
kuteras om lärande och kompetensutveckling måste föregå skolutveckling 
eller om pedagoger genom att förändra sin praktik därigenom utvecklar sin 
kompetens. Deras poäng är dock att båda dessa mål hålls i fokus i den hand-
ledning mellan akademiker och praktiker som de analyserar. 

Vems mål?

Det är något med tonen i ovanstående definition av handledningens syfte som 
får mig att reagera med ambivalenta känslor. Är det kravet på konkreta för-
ändringar för elevers bästa (även om jag sympatiserar både med att eleverna 
synliggörs i sammanhanget och en målinriktad aktivitet)? Eller är det att en 
känsla av outtalad kritik och bristande tillit till lärarna infinner sig; en under-
liggande bristsyn på lärarna, något som måste åtgärdas för att i förlängningen 
komma eleverna till godo? Definitionen ser mer ut som svar på ett beställ-
ningsjobb från en ledningsnivå att akademiker ska ut på fältet och se till att 
de yrkesverksamma utvecklas än ett handledningsuppdrag på lärarnas egna 
villkor. Är det inte ur en sådan vinkling man skulle kunna se tänkbara förkla-
ringar till handledningens uppsving ur ett samhälleligt perspektiv? Som en 
mjuk disciplinerande indirekt styrningsprincip för rätt implementering under 
ledningens kontroll och ansvar? I detta decentraliseringens tidevarv när en 
betoning på och utveckling av centraliserade styrinstrument som utvärdering 
och s.k. kvalitetssäkring växer fram tenderar även pedagogisk handledning 
riktad till yrkesverksamma att bli ett av ledningsnivåns redskap. Och detta 
sker just som man i samma andetag pekar på professionens eget ansvar. Är 
detta förenligt? Ges de reella förutsättningarna för att ta ett professionellt 
ansvar? Finns tilliten till de professionellas förmåga? Skulle det inte vara mer 
klargörande att tala om pedagogisk ledning i stället för pedagogisk handled-
ning? Eller är handledaren i ledarens hand? 

65 Lendahls Rosendahl & Rönnerman, (2002), s. 54.
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Mina frågor i det här sammanhanget rör frågan om vem/vilka det är som 
har makt att definiera syftet med handledning och hur och med vad man ska 
arbeta i handledningssituationen samt frågan om vem/vilka det är som har makt 
över innebörden i yrkesmässig växt och utveckling och vad som är kvalitet i 
uppnådda förändringar. Även Persson tar den i det föregående citerade defini-
tionen som utgångspunkt för en diskussion och analys av frågeställningen om 
makt. Persson pekar på att det är många intressenter (elever, föräldrar, skol-
ledning och pedagoger) som utifrån skilda utgångspunkter vill påverka arbetet 
i skola och förskola. Han säger också att ”statliga diskurser om skolutveckling 
och pedagogiskt arbete konfronteras mot pedagogernas egna föreställningar 
om vad det innebär att vara pedagog i dagens samhälle”66. Han håller ändå 
för troligt att de flesta skulle instämma i den beskrivning av handledning som 
ges i definitionen. 

Jag gör en tentativ tolkning. Min spontana och kanske orättvisa reaktion 
på just denna formulering ser jag som relaterad till min handledningsetik med 
en strävan mot ett jämlikt förhållande mellan den utifrån kommande hand-
ledaren och de yrkesverksamma inom verksamheten, med respekt och till-
tro till deras ansvarstagande för nödvändig kunskapsutveckling. Det handlar 
om deras rätt att vara uppdragsgivare till handledningsuppdrag inom frågor 
som rör det kunskapsuppdrag som de som lärare tilldelats av samhället. Men 
förutom ett etiskt ställningstagande är jag också tveksam till om pedagogisk 
handledning med yrkesverksamma som ett indirekt styrinstrument verkli-
gen leder till en nödvändig kunskapsutveckling som också kommer att gagna 
barns och ungas egen kunskapsutveckling. Handledningen kan paradoxalt nog 
komma att leda till en oönskad deprofessionalisering av lärarkåren istället för 
en förväntad utveckling av den professionella kunskapsbasen som krävs i en 
målstyrd organisation. Jag tror mer på ett möjligt kunskapande frirum på lära-
res egna villkor inom målstyrningens vida ramar, som en del av min vision67 
och ett tydligt samhälleligt uppföljningsansvar. Med det utökade ansvar som 
även ledningsnivån har för skolutveckling och vad som sker i skolan menar 
jag på liknande sätt att det är mycket angeläget att även denna ledargrupp har 
möjlighet till egen handledning utifrån sina direkta ansvarsuppgifter. 

66 Se Persson, (2005), s. 134.
67 Handledningsprocessen befinner sig förmodligen ständigt i ett spänningsfält mellan disci-
plinering och utforskande. Se Emsheimer (1995) för en intressant diskussion och problemati-
sering angående detta. 
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I en senare text, skriven av samma författarpar, nu med fokus på hand-
ledning i skolors förändringsarbete68, ser jag deras betoning på att det är 
lärarna själva som ska lyfta den fråga eller det problem de vill diskutera och 
reflektera kring. De beklagar till och med att deras data från ett genomfört 
skolutvecklingsprojekt tyder på att alltför många lärare ansett att projektet 
inte varit deras idé. Varför det ser ut så finns all anledning att problematisera, 
menar jag. Det kan nog inte enbart förklaras genom bristande legitimitet eller 
förankring. Författarna vill understryka att tar man utgångspunkt i den egna 
verksamheten är det också betydelsefullt för skolutvecklingen, att lärarna är 
delaktiga i beställningen av handledning. 

Pedagogisk kollegial handledning

En form av pedagogisk handledning i skola och förskola som blivit allt van-
ligare på senare år är s. k. kollegahandledning. Lauvås, Hofgaard Lycke & 
Handal inleder sin bok om kollegahandledning i skolan med att konstatera 
att ”handledning kan vara så mycket” och så även kollegahandledning. De 
beskriver den som en aktivitet som lärare (och gärna även rektorer och stu-
dierektorer) ägnar sig åt sinsemellan, som en del av sitt vanliga professionella 
arbete i skolan. Avsikten med kollegahandledning sägs vara att lärare får hjälp 
av kollegor att göra sig medveten om och vidareutveckla sin ”praktikteori” om 
undervisning och sitt arbete som lärare. Men det handlar också om att lärarna 
som yrkesgrupp skall utveckla sin gemensamma professionella yrkeskunskap, 
praktik och yrkesetik. Man lyfter fram reflektion, gemenskap och utforskande 
som kännetecken och att man tar utgångspunkt i konkreta praktiska situatio-
ner från lärararbetet69. 

Nordström, som sedan mitten av 1980-talet arbetat med fortbildningsfrå-
gor och kompetensutveckling för pedagoger och lärare inom förskola och 
skola, beskriver hur kommunledningars behov i slutet av 80-talet av att hitta 
fram till ett arbetssätt, där arbetet med kvalitetsfrågor integreras i det dagliga 
arbetet i skola och förskola, kom att leda till en handledarutbildning för bli-

68 Se Lendahls Rosendahl, & Rönnerman (2005), Handledning i mötet mellan högskola och 
skola.

69 Se Lauvås,Hofgaard Lycke & Handal (1997), Kollegahandledning i skolan.
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vande pedagogiska kollegiala handledare70. Dessa handledare skulle kunna 
handleda kollegor i det pedagogiska arbetet med hjälp av lärande samtal71. 
Idén om pedagogisk handledning och lärande samtal ses som ett redskap för 
kompetensutveckling och kvalitetsutveckling. Handledarnas uppgift beskrivs 
som att leda dessa lärande samtal i arbetslag och ”att hitta former för perso-
nalen att beskriva, analysera och utvärdera den pedagogiska verksamheten 
med fokus på barnsyn och barns lärande, pedagogrollen och förskolans upp-
drag”72. 

Pedagogisk handledning i denna tappning bygger på lärande samtal, där en 
grupp pedagoger (t.ex. i ett arbetslag) under en längre tid får möjlighet att 
reflektera över sitt uppdrag tillsammans med en professionell handledare. 
Handledaren kan vara kollegial men det utgör inget hinder om handledaren 
representerar någon annan nivå i organisationen. Det viktiga är att arbetsgrup-
pen ges möjlighet att reflektera kring sin pedagogiska vardag.73

Nordström har på nära håll under en sexårsperiod kunnat följa genomför-
andet av 14 pedagogiska handledarkurser med nära 300 deltagare samman-
lagt. Hon har i en licentiatuppsats analyserat bl.a. hur deltagarnas eget lärande 
har utvecklats i samband med denna handledarutbildning som också innehöll 
handledarpraktik. Det som betonas är att handledarna själva måste ha reflekte-
rat över och blivit medvetna om sin egen syn på lärande och pedagogroll och 
uppdraget74.

Läroplansbetänkandet, Att erövra omvärlden, lyfter också fram betydel-
sen av att pedagogen i förskolan blir en reflekterande praktiker som tillsam-

70 Se Nordström (2002). En högskolekurs i pedagogisk handledning om 10 poäng utveckla-
des i samarbete mellan Kommunförbundet Stockholms län (KSL, där Nordström arbetade,) 
och Lärarhögskolan i Stockholm i början av 1990-talet.
71 Se Nordström (2002).
72 a.a. s. 37.
73 a.a. s. 32.
74 a.a. s. 74ff. Då jag jämför några av Nordströms utvalda handledarcitat kan jag urskilja 
vissa olikheter i hur synen på relationen mellan handledare och handledda verkar uppfattas. 
Någon menar att man inte kan föra ett meningsfullt samtal med gruppdeltagare kring något 
som man inte själv redan har reflekterat över. En annan handledare menar att hennes (eller 
hans) förmåga att”lotsa andra pedagoger till fördjupade insikter” är direktrelaterat till den 
egna reflektionsförmågan. En tredje handledare betonar att det inte är viktigt vad handleda-
ren tänker om ett arbetslags praktik utan att det väsentliga i pedagogisk handledning är den 
utveckling som sker i arbetslaget. 
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mans med sina kollegor, kan skapa utrymme för en kontinuerlig och kritisk 
diskussion kring den pedagogiska praktiken och dess förutsättningar75. I det 
sammanhanget hänvisar man till pedagogisk handledning som ett redskap. 
Det definieras som ”att en utomstående person, till exempel en kollega, söker 
få medlemmarna i arbetslaget att tillsammans reflektera över det pedagogiska 
arbetet genom att tillföra nya perspektiv och ställa frågor”76. Man förordar 
pedagogisk dokumentation som ett värdefullt arbetsverktyg i sammanhanget, 
vilket också kom att understrykas i läroplanen för förskolan77. Genom att 
bygga nätverk där pedagoger från olika förskolor träffas och genom kolle-
gial pedagogisk handledning där dokumentationen bildar utgångspunkt för 
gemensam reflektion kan ett bredare erfarenhetsutbyte etableras och bli en 
kraft i förnyelsen av förskolans pedagogik, enligt läroplansbetänkandet78.

Pedagogisk handledning och pedagogisk dokumentation blir här starkt 
sammanfogade. Om pedagogisk dokumentation sägs i läroplansbetänkan-
det:

Pedagogisk dokumentation kan vara ett redskap för att synliggöra och öppna 
för granskning av den egna praktiken. Pedagogisk dokumentation är ett kol-
lektivt arbetsverktyg som bygger på ett gemensamt reflektionsarbete, där 
såväl lärare som elever/ barn, föräldrar och andra kan delta. För att synliggöra 
praktiken krävs det dock att dokumentationen blir en naturlig och integrerad 
del av det dagliga pedagogiska arbetet och inte något som ligger vid sidan av. 
Detta förutsätter att man i arbetet kan skapa en kultur av samarbete, reflektion 
och kommunikation. Att bygga en sådan kultur, där pedagogiskt arbete och 
teoretisk förståelse integreras och berikar varann och där man kan skapa teori 
ur den egna praktiken, är ett omfattande arbete som kräver lång tid, en profes-
sionell inställning samt en vilja att granska sina egna handlingar och ställa sig 
i dialog med andra.

Av ett referensmaterial från Skolverket79 framkommer att det är främst  två 
områden, pedagogisk handledning och pedagogisk dokumentation, inom vil-
ka kommunerna efterfrågat mer kunskap, då möjligheten gavs att söka stat-

75 Se SOU 1997:157, s. 52.
76 SOU 1997:157 s. 53.
77 Se Lpfö 98, s. 4.
78 SOU 1997:157, Att erövra omvärlden – förslag till läroplan för förskolan s. 100.
79 Se Skolverket (2001), Referensmaterial. Från tanke till handling: Fem reportage om läro-
planerna i praktiken.
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liga bidrag i samband med implementeringen av läroplanerna i praktiken. I 
Stockholm har bl.a. stadsdelarna Bromma och Skarpnäck utvecklat pedago-
gisk handledning och pedagogisk dokumentation. I nämnda referensmaterial 
från Skolverket där de beskriver delar av sin verksamhet, hittar jag också 
en beskrivning av pedagogisk handledning i korthet, som den gestaltar sig 
i Bromma80. Det är en mycket strukturerad pedagogisk handledningsverk-
samhet som beskrivs. Arbetslag som vill utveckla sitt pedagogiska arbete kan 
söka handledning, som då omfattar åtta månatliga handledningstillfällen om 
en timme per gång. Man gör inledningsvis upp kontrakt i närvaro av försko-
lechefen och arbetslaget får uppgifter mellan gångerna. Det är den anställda 
pedagogiska handledaren som förklarar vad pedagogisk handledning inne-
bär och handledaren skickar en sammanfattning av samtalen till förskolans 
chef. 

Kollegahandledning kan vara så mycket, sägs det. Den reflektion jag ändå 
gör efter att ha tagit del av aktuell pedagogisk handledningslitteratur är hur 
stark genomslagskraft skrivningarna i läroplansbetänkandet har, för hur peda-
gogisk handledning i förskolan numera verkar uppfattas. En annan reflektion 
är att pedagogisk handledning också verkar ha utvecklats till ett redskap för 
ledningsorganisationer för en önskad förnyelse av den pedagogiska praktiken 
snarare än ett genuint behov hos lärarna i förskolan av att utveckla praktiken 
tillsammans. 

Den pedagogiska handledningsmodell vi diskuterade i DMM uppvisar 
betydande likheter med vissa poängterade kännetecken hos en kollegial hand-
ledningsmodell; dialogens och reflektionens betydelse samt att skapa en möj-
lighet för lärare att utveckla sin gemensamma professionella kunskapsbas. Vi 
betonade att handledningen skulle ske på de handleddas egna villkor. Hur ser 
dessa ut idag?

80 Se Skolverket (2001,) s. 23. Det framgår att de elva pedagoghandledare som finns i 
Bromma är utbildade i de kurser som beskrivits tidigare i det här avsnittet.
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Ett aktionsforskningsperspektiv på handledning

Vårt ursprungliga handledningsprojekt, som jag beskrev i det första kapitlet, 
var inspirerat av ett aktionsforskningsparadigm. Ett av aktionsforskningens 
kännetecken, för att inte säga grundläggande drag, är att de yrkesverksamma 
är delaktiga på egna villkor som subjekt i forskningsprocessen, istället för att 
bli beforskade objekt. Förändringsperspektivet är också centralt. Rönnerman 
beskriver det som att aktionsforskning kan ses ur ett ”bottom-up”-perspektiv, 
vilket innebär att det är praktikern själv som ställer frågorna och agerar för 
en förändring81. 

Med inspiration av Handal och Lauvås82 ville vi utveckla en handlednings-
modell på de handleddas egna villkor, där förutsättningar skulle finnas för de 
yrkesverksamma pedagogerna att få vara och utvecklas som reflekterande 
praktiker83.

Det konkreta exempel på en handledningspraktik med ett uttalat s. k. 
aktionsforskningsperspektiv, som jag funnit i min genomgång av aktuell 
pedagogisk handledningslitteratur, är ett projekt inom förskolan som i huvud-
sak beskrivs som ett kompetensutvecklingsprojekt. I en utvärderingsrapport 
av detta projekt ger Rönnerman en beskrivning av aktionsforskning.

Aktionsforskning handlar om att man som lärare genomför systematiska stu-
dier i sin praktik i syfte att utveckla sin praktik, sin förståelse av praktiken 
samt de sammanhang i vilka praktiken ingår. Det är med andra ord inte enbart 
fråga om ett tänkande kring undervisning utan aktionsforskning kräver aktiv 
handling. (…) det är praktikern själv som studerar den egna verksamheten 
och kommer fram till i vilken riktning en förändring ska ske.84

I detta projekt fick praktikerna själva formulera problem ur sin egen var-
dag med anknytning till läroplanen för förskolan. Arbetslagen handleddes 
av en projektledare och de pedagogiska verktyg som användes var observa-
tion, dagboksskrivande och pedagogisk handledning och en sammanfattande 
dokumentation. I utvärderingen av projektet drar Rönnerman vissa slutsat-

81 Se Rönnerman (2004), Aktionsforskning i praktiken – erfarenheter och reflektioner. s. 14.
82 Handal & Lauvås (1982).
83 Se Schön (1983) och Zeichner (1996), Forskning om lärares tänkande och skilda uppfatt-
ningar av reflekterad praktik i undervisning och lärarutbildning.

84 Rönnerman (2000), s. 18.
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ser angående betydelsefulla moment i kompetensutveckling genom aktions-
forskning; kompetensutveckling måste få ta tid, det är viktigt att hålla sam-
man arbetslaget och pedagogiska verktyg måste tillhandahållas, handledare 
måste ha kunskap om verksamheten, balans mellan teori och praktik samt 
avsatt tid för möten. 

Handledning i grupp 

Pedagogisk handledning beskrivs ofta som en grupphandledningsföreteelse. 
Om målet med handledning är att utveckla praktikgrundad kunskap utgår 
jag ifrån betydelsen av handledning i grupp, inte minst för att nyttja mång-
fald av perspektiv och erfarenheter. Detta ställer särskilda krav på hur man 
hanterar handledningssamtalet och syn på likhet och olikhet i miljöer som 
kan domineras av antingen betoning på likhet eller olikhet. En av våra slut-
satser av genomfört handledningsprojekt var upplevelsen av fördelar med 
handledning i grupp. Det överensstämde med hur arbetet organiseras via 
arbetslag i förskolan som ett ”praxiskollektiv” med gemensamt ansvar85. Att 
betona den kollektiva aspekten framstår också som betydelsefullt om hand-
ledning ska bidra till att utveckla en kollektiv professionell kunskapsbas86. 
Vi såg det som en klar fördel att handledningen sker i grupp eftersom det 
ger en möjlighet att såväl artikulera som att utveckla gemensamma begrepp. 
Handledningssamtalen kan bli mötesplatser för yrkesspråksutveckling87. 
Denna betoning på handledning i grupp framgår inte tydligt i vår definition 
men lyfts fram av andra och i vår text i övrigt. Däremot kan det diskuteras hur 
handledningsgrupper ska sättas samman och vem som har makten över detta. 
Då vi genomförde vårt handledningsprojekt såg vi det som naturligt att arbeta 
med hela arbetslag, bestående av både förskollärare och barnskötare.  

85 Lauvås & Handal (2001), s. 85, menar att i en situationsbetingad inlärning ligger tonvik-
ten vid praxiskollektivet som inlärningsarena. De ser gemensamma drag mellan praxiskol-
lektiv och arbetet i förskolan som en tänkbar förklaring till varför lärande genom samarbete i 
en praxisgemenskap verkar få starkare genomslag i exempelvis en förskollärarutbildning än 
motsvarande utbildning för skolan i övrigt. Hylander (2000), lyfter också fram att konsulta-
tion efterfrågas i högre grad i förskola än i skolan i övrigt.
86 Se t.ex. Ohlsson (1996), Kollektivt lärande. Lärande i arbetsgrupper inom barnomsorgen. 

87 Se Hammarström-Lewenhagen& Ekström (1999), s. 188.
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Ett systemteoretiskt perspektiv på handledning

Gjems beskriver och analyserar handledning med yrkesverksamma ur ett sys-
temteoretiskt perspektiv88. I likhet med många andra presenterar hon hand-
ledning som ett bland flera redskap för kompetensutveckling men även för 
att bemästra krav och utmaningar i yrken där man på olika sätt arbetar med 
människor. Det gäller oftast yrken inom den offentliga sektorn där samhället 
genom ideologiska och politiska reformer ställer krav på ständiga omställ-
ningar. Yrkesutövarna förväntas ta ansvar för att arbetet håller en god kvali-
tet. Detta ställer i sin tur krav på, menar Gjems, att man som yrkesaktiv själv 
har ett ansvar för att producera kunskap. Hon menar att handledning är en 
process- och erfarenhetsgrundad inlärningsform som äger rum i professionel-
la samtal i vilket man utvecklar sina tankemässiga kunskaper och innebörden 
i att omsätta dessa kunskaper i praktiken. Med ett systemteoretiskt perspektiv 
på handledning följer en riktad uppmärksamhet på relationer mellan männis-
kor och sociala system. Här-och nu-perspektivet blir centralt med en system-
teoretisk referensram. Gjems skriver:

Om handledningen fokuserar mera på varför man handlar eller tänker som 
man gör, knyter detta huvudsakligen an till det förflutna och till gissningar 
och berör i liten utsträckning aktuella relationer och arbetsförhållanden.89

Gjems uttrycker en förhoppning om att handledningen ska resultera i att del-
tagarna får ett helhetsperspektiv på den ömsesidiga påverkan som sker mel-
lan alla faktorer, inklusive dem själva. Hon ser på handledning som ett del-
tagarstyrt samtal utan maktanspråk med ett sakinriktat innehåll. Sakfrågan 
står i centrum och handledningsgruppen arbetar inte med privata teman. Hon 
poängterar vikten av att deltagarna i handledningsgruppen känner sig fria 
från kontroll från överordnade och rätten att få frågor behandlade på sina 
egna villkor90. Med helhetsperspektiv menar Gjems en förmåga att kunna se 
sig själv och den verksamhet man bedriver med en viss distans samtidigt som 
man befinner sig mitt i handlingens centrum. Helhetsperspektivet bidrar till att 
88 Gjems (1997).
89 a.a. s. 27.
90 a.a. s. 43 ff. En intressant iakttagelse är att Gjems använder deltagare som benämning på 
handledningens aktörer och inte de handledda. En språklig användning som jag sympatiserar 
med då deltagare har en mer aktiv framtoning än det mer passiva de handledda.
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öppna ögonen för olika handlingsalternativ och metoder i yrket91. Betoning 
på yrkesutövarnas eget ansvar för kunskapsutveckling utifrån frågeställning-
ar formulerade ur den aktuella yrkespraktiken överensstämmer med hur jag 
vill se handledning som pedagogisk möjlighet ur ett kunskapsteoretiskt och 
etiskt perspektiv. Jag blir i läsningen av hennes systemteoretiska begreppsge-
nomgång påmind om hur ett systemteoretiskt tänkande har färgat min prak-
tiska yrkesteori med grund i socialt arbete. Hennes tal om handledning som 
ett redskap att bemästra krav och utmaningar i yrket öppnar för en diskussion 
kring erfarenhetsbaserad kunskapsutveckling. Hennes betoning av handled-
ningssamtalet som deltagarstyrt och sakinriktat liknar min betoning på hand-
ledningssamtalet som kunskapande dialog. Jag återkommer till detta i det 
sista kapitlet. Jag ser också vissa likheter med den definition av pedagogisk 
handledning som vi presenterade i DMM och som jag nu åter närmar mig. 

En definition i viss upplösning? 

Att kritiskt granska sin egen text genom andras har varit en metod som hjälpt 
mig att pendla mellan distans och närhet. Detta är en läsart som påminner om 
den inläsning och utläsning som Carl Anders Säfström92 talar om. Det gäller 
särskilt läsningen av vår definition. Vilka oklarheter, motsägelser och före-
ställningar om handledning uttrycker den? När andra författare refererat till 
den har den i regel återgetts i förkortat skick. Här är den in extenso:

Vi ser på handledning som en pedagogisk metod, där handledare och handled-
da möts i samtal och där bearbetar och reflekterar kring situationer och pro-
blem hämtade från de handleddas egna göranden/prövanden och tänkanden i 
och om sin yrkespraktik. En av handledarens betydelsefulla pedagogiska upp-
gifter är att skapa förutsättningar för utvecklande möten. Metoden syftar till 
ökad förståelse för det egna handlandet genom att söka integrera praktik och 
teori i ständig växelverkan. Handledning rymmer också möjlighet att utveckla 
metakognitiv kunskap, dvs. kunskap om hur kunskap ser ut och skapas. Syftet 
är att synliggöra den egna kunskapsprocessen och kunskapen så att den kan 
fungera som verktyg för att förstå och hantera liknande situationer i en fram-

91 a.a. s. 21. 
92 Säfström (1994), Makt och mening förutsättningar för en innehållsfokuserad pedagogisk 
forskning. Säfström (1999), Att förskjuta perspektiv: Läsning som omvänd hermeneutik.
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tida praktik utan handledning. Handledningssituationen är också en del i pro-
cessen med att konstruera ny kunskap inom yrkesområdet.93

De föreställningar som finns i definitionen rör syn på kunskap och kunskaps-
processer. Samtalet och mötet, utvecklande möten är viktiga i sammanhang-
et. Jag förvånas trots detta över att intersubjektiviteten inte är tydligare fram-
skriven. Passivformen av de handledda förskräcker. Handledningen rymmer 
möjligheter o.s. v. Handlar det verkligen om levande människor som möts i 
en kunskapande dialog? Handledningssituationen beskrivs som en verkstad, 
eller ett laboratorium, i vilket material bearbetas som hämtats in (återigen i 
passiv form) från den verkliga praktiken. Reflektionen är verktyget när erfa-
renhet ska göras till kunskap. 

Praktik och teori - Vid omläsningen erinrar jag mig våra diskussioner i 
samband med följande formulering: metoden syftar till ökad förståelse för 
det egna handlandet genom att söka integrera praktik och teori i ständig väx-
elverkan. Det var viktigt för oss att praktik stod först i meningen, även om vi 
betonade den ständiga växelverkan. Man startar i praktiken som väl redan är 
fylld av teori? Men vad betyder integrera? Trodde vi detta var möjligt eller är 
det ett uttryck för en språklig diskurs som vi var inbäddade i. Vi är impregne-
rade av sätt att uttrycka oss på. 

Prövanden och göranden är centrala ord. Handledningsobjektet formas 
ur dessa berättelser om prövanden och göranden i praktiken. Vi ville betona 
vikten av att utgå från konkreta erfarenheter, med omprövningar både i den 
direkta praktiken och i handledningspraktiken.

Individuell och kollektiv kunskapsbas - Den sista meningen i definitionen 
sätter in handledning sedd ur ett professionaliseringsperspektiv. Att handled-
ningssituationen är en del i processen med att konstruera ny kunskap inom 
yrkesområdet frilägger dessutom en syn på kunskap som socialt konstruerad. 
Hur stämmer det med begreppet synliggöra i meningen innan? Och varför 
ordet också kan man undra? Idag skulle jag lyfta fram det som ett tydligare 
syfte. Eller ska man förstå ordet också som ett tillägg till meningen innan. 
Hur blir det då? Jag väljer att tolka det som att betoningen i vår definition 
snarare låg på deltagarnas utveckling av individuell förmåga än den kollek-

93 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 25.
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tiva professionella kunskapsbasen, vilket förmodligen är ett mer realistiskt 
antagande. 

Handledning som en mötesplats i vilket ett yrkesspråk konstrueras, 
används och utvecklas beaktas inte i definitionen, vilket är förvånande med 
tanke på betoningen på detta i boken som helhet. 

Autonomi och gemenskap - Att vi talar om vikten av att i handledningen 
utveckla verktyg för att kunna hantera liknande situationer i en framtida 
praktik utan handledning, ser jag som en väsentlig markering. Dels som bar-
riär mot en institutionaliserad evig handledning som kan vara starkt beroen-
deframkallande dels av vikten att utveckla en metakognitiv förmåga. Det är 
också spår av de konsultationserfarenheter jag har med mig i bagaget lik-
som handledning inom socialt behandlingsarbete. I DMM talade vi om vik-
ten av såväl beroende som oberoende i handledningssituationen. Autonomi 
och gemenskap i ett dialektiskt samspel, ser jag som ett viktigt begreppspar 
i sammanhanget. Stiwne som diskuterar handledningens negativa potential 
menar att ett sätt att motverka denna är att bidra till att de handledda litar till 
egna intryck. Han skriver:

Ytterst handlar det om att öka behandlarens förmåga till självreflexivitet, för-
måga att tänka på sina tankar såväl on-line som off-line, det vill säga både 
när man är i processen och när man distanserar sig från den (Lövlie Scibbye, 
1999) Det handlar således om att arbeta upp behandlarens förmåga att leda 
och handleda sig själv och att lära sig vad vi kan kalla professionell egen-
vård.94 

En sammanfattande kommentar 

Jag har i det här kapitlet diskuterat hur handledningsfältet med yrkesverksam-
ma inom det pedagogiska yrkesområdet beskrivs i aktuell handledningslitte-
ratur i Sverige. Vissa likheter träder fram som väsentliga i etablerandet av ett 
professionellt handledarfält i utveckling. Man varnar för att begreppet hand-
ledning kan bli urvattnat, det krävs särskild kompetens. Definitioner av hand-
ledning handlar också om att bestämma vad det inte är, var handledningsbe-

94 Stiwne (2005).
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greppets gränser går. Så är t.ex. en vedertagen definition på den huvudsakliga 
skillnaden mellan handledning och konsultation att i konsultation tillhör kon-
sulten och konsultanden olika yrkesområden, medan i handledning förutsätts 
handledaren tillhöra samma yrkesområde som de handledda. Vad som menas 
med samma yrkesområde kan diskuteras i synnerhet nu när det blivit allt van-
ligare att forskare från högskolan involveras i handledning med pedagogiskt 
yrkesverksamma för att utmana och stimulera kunskapsutvecklingen95. 

I utvecklingen av en kollegial pedagogisk handledning96, som tenderar 
att bli en allt vanligare handledningsform, betonas vikten av att man delar 
yrkesområde, även med kriteriet att någon eller några utifrån deltar eller leder 
handledningen. 

Samtidigt som det finns en tolerans för mångfalden inom fältet görs 
gränsmarkeringar angående vad som kan inneslutas i begreppet handledning. 
Lauvås och Handal skriver i sin reviderade utgåva av Handledning och prak-
tisk yrkesteori (en utgåva som till stora delar är att betrakta som en ny bok):

Det är ett viktigt och genomgående tema i boken att handledning inte får bli 
en etikett som täcker en rad olika och föga målinriktade aktiviteter som all-
mänt prat, fikasnack, skvaller, förtroenden eller vad det nu kan röra sig om. 
Handledning ska stå för en viktig och professionell hjälp i individers och 
gruppers utveckling, ett viktigt bidrag till annan pedagogisk verksamhet. 
Det karaktäristiska för handledning som pedagogisk verksamhet är närheten, 
omtanken och det personliga som skapar grunden för verksamheten och som 
präglar den. En handledare är framgångsrik när arbetet karaktäriseras av ett 
genuint intresse för andra människors väl och ve och av tolerans för det oklara 
och det ofärdiga.97

 Citatet överensstämmer påfallande väl med hur vi resonerade i DMM. Vi 
betonade det genuina intresset, den intersubjektiva relationen och att hålla 
ett kreativt kaos levande och förmågan att lita på det oväntade. Vi poäng-
terade vikten av en strukturerad professionellt organiserad samtalsaktivitet 
i det ostörda rummet, dessutom med krav på särskild handledarkompetens. 
Däremot betonade vi inte lika starkt individers och gruppers utveckling utan 
mer utveckling av det sakinriktade innehållet. 

95 Se t.ex. Lendahls Rosendahl, & Rönnerman (2002).
96 Se t.ex. Lauvås, Hofgaard Lycke, & Handal (1997).
97 Lauvås, & Handal, (2001), s. 16.
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Vad råder det då konsensus om i handledningsfältet? Man verkar till synes 
vara helt överens om att se handledning som pedagogisk metod. Innebörden 
av ”pedagogisk metod”, kan däremot variera. De flesta hänvisar då till Gordan 
(1992). Det kan vara en poäng att betona att Gordan skriver om handlednings-
traditionen inom klinisk psykoterapi. Handledning som pedagogisk metod i 
det sammanhanget betyder oftast att handledningen har ett pedagogiskt inne-
håll rörande den handleddes förhållningssätt etc. till patienten. Detta för att 
skilja det från den handleddas egen psykoterapi. 

Det man också är överens om när det gäller pedagogisk handledning är att 
det handlar om möten mellan professionella, där innehållet i handledningen 
är relaterat till yrkespraktiken. Att se handledning som en form för lärande 
och utveckling är vidare ett gemensamt grundantagande liksom betoningen på 
reflektion över praxis. Ett sociokulturellt perspektiv på lärande, verkar enligt 
min mening vara vanligt, i alla fall när det gäller att framhålla att man ser på 
handledning som en socialt och kulturellt förmedlad process som är kontex-
tuellt beroende. 

Det finns också en överensstämmelse i citat från utvärderingar som gjorts 
i samband med handledningsprojekt när det gäller de handleddas positiva 
upplevelser. Rönnerman skriver att den mest framträdande effekten är att 
pedagoger talar om en ökad medvetenhet och insikt i arbetet genom att man 
”fått ord för saker som händer i vardagsarbetet”98. Handledarens frågor får 
pedagogerna att upptäcka sina egna tankar och se sammanhang på ett nytt 
sätt. Att få sina tankar och handlingar prövade mot kollegornas erfarenheter 
och utmanas av teorier sägs leda till ökad självkänsla och insikt. 

Nyberg99 diskuterar betydelsen av handledning utifrån handleddas inter-
vjusvar. Att bli sedd och uppmärksammad är frekventa svar.

En förskjutning kan märkas mot ett förstärkt ledningsperspektiv med 
en önskan om kontroll över och insyn i till vad och hur handledningen 
används. 

Talet om pedagogisk handledning som en konsekvens av ett decentra-
liserat styrsystem och en koppling till begrepp som det livslånga lärandet 
och lärande organisationer med krav på reflekterande praktiker är också frek-

98 Se t.ex. Rönnerman (2002) samt (2004), s. 23. 
99 Nyberg (2004), Handledning av naturvetenskaplig undervisning i skolår 1-5 s. 87.



50

vent i aktuell pedagogisk handledningslitteratur. Detta leder tankarna till talet 
om kunskapssamhället vilket jag diskuterar i relation till handledning i nästa 
kapitel.
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Kapitel 3 – Handledning som fenomen i 
kunskapssamhället 

Vi lever i en tid då stark tilltro sätts till utbildning och lärande och till expert-
system av olika slag. Det livslånga lärandet är ett centralt begrepp liksom talet 
om lärande organisationer. I kapitlet Pedagogisk handledning i ett föränderligt 
samhälle, i boken DMM, diskuterade vi den ökade efterfrågan på handledning 
med yrkesverksamma i relation till dessa begrepp och förändrade yrkeskrav i 
ett postindustriellt kunskapssamhälle kännetecknat av globalisering, mångfald 
och en snabb teknisk medieutveckling100. I den här texten återkommer jag till 
frågan om synen på handledning och handledningens funktion och inramning 
i det som samhällsteoretiker från olika discipliner talar om som kunskapssam-
hället101.

Institutionaliserad utbildning kryper ned i åldrarna. Förskolans läroplan 
inleds med ett konstaterande att förskolan (1-5 år) ”utgör det första steget i 
samhällets samlade utbildningssystem för barn och ungdom”. Information 
och kunskap har blivit de nya produkterna i det senmoderna samhället. 
Universitetsportarna öppnas. Öppna föreläsningar erbjuds i dagspressen. 
Högre utbildning efterfrågas i allt högre utsträckning och i allt fler samman-
hang. Denna betoning på information och kunskap har påverkat universite-
tens och roll i informationssamhällets maktstruktur menar Britta Högberg102. 
Både utbildning och handledning har blivit en del av de moderna maktstruk-
turerna anser hon. Jag har tidigare i det här arbetet pekat på att lärare och 
forskare från universitet och högskola i högre grad än tidigare används som 
handledare med yrkesverksamma inom olika områden. De maktfrågor som 
aktualiseras genom detta finns anledning att återkomma till. Praxisnära forsk-
ning, aktionsforskning och andra interaktiva metoder ligger i tiden liksom 

100 Se Hammarström & Ekström (1999), s. 13.

101 Se t.ex. Castells, M (1999), Informationsåldern: ekonomi, samhälle och kultur bd 1, 
Nätverkssamhällets framväxt.

 Giddens (1991), Modernity and self-identity – Self and society in the late modern age. Beck 
(1992), Risk society towards a new modernity. Se även Knorr Cetina (2003).

102 Se Högberg, B (2005).



52

nätverksarbete för att knyta forskare och praktiker närmare varandra. Inom 
förskoleverksamheten har det blivit allt vanligare med att pedagogisk hand-
ledning knyts till arbete inom olika pedagogiska nätverk103. Högberg talar 
om en ”entusiasm för interaktiv forskning”. Hon skriver:

Med interaktiv kunskapsbildning avses en gemensam kunskapsbildning i vil-
ken praktiker bildar kunskap med företrädare från vetenskapssamhället och 
även forskare, lärare och studenter lär av praktiker. Ekonomisk tillväxt i kun-
skapssamhället genereras i nätverksbaserade innovationsprocesser där forsk-
ning och akademiskt utbildad personal spelar en alldeles avgörande roll.104

Efterfrågan på handledning växer och framställs ofta med starkt positiva för-
tecken, vilket till och med kan förstärka maktdimensionen i handlednings-
situationen.

 Konstruktionen av ett kunskapssamhälle kan ses som vår tids stora berät-
telse som bidrar med analysredskap att tänka också om fenomen som hand-
ledning i tiden. Giddens talar om senmodernitetens institutionella reflexivitet 
och hur det påverkar identitetsskapandet. Beck talar om risksamhället. Det 
är de ständiga omprövningarna och omvärderingarnas tid, där ingenting kan 
sägas vara beständigt eller tas för givet. Flexibilitet och innovationsförmåga 
är honnörsbegrepp. Det lilla prefixet re- är vanligt förekommande i texter som 
analyserar villkor och fenomen i samhället idag. Det förekommer i ord som 
revision, reorganisering, rekonstruktion, reconfiguration, rethinking och för-
stås reflektion. 

Hargreaves105 diskuterar lärares uppdrag och villkor i kunskapssamhäl-
let i en bok med underrubriken I osäkerhetens tidevarv. Gunilla Dahlberg106 
talar om kvalitetens tidevarv. Båda diskuterar motstånd mot standardiserade 
metoder som också tenderar att öka i dagens samhälle. Det kan möjligen 
tyckas paradoxalt att betoningen ökar på planering, utvärdering, uppföljning 
och kvalitet i en tid av osäkerhet. Eller också kan det förstås som ett sätt att 

103 Se t.ex. Skolverket (2001) och Dahlberg Moss & Pence (2002), Från kvalitet till 
meningsskapande. Postmoderna perspektiv – exemplet förskolan.

104 Brulin (2002), Högskolan i kunskapssamhället. Perspektiv på högskolan i ett förändrat 
Sverige, s. 49, citerad i Högberg (2005) s. 220.

105 Hargreaves (2004), Läraren i kunskapssamhället – i osäkerhetens tidevarv.

106 Dahlberg, Moss & Pence (2002).
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bemästra osäkerheten vilket öppnar för ökade krav på struktur, kontroll och 
redovisning. 

Det är i synnerhet mötet med Karen Knorr Cetinas107 begrepp episte-
mic cultures och hur hon nyttjar och resonerar kring det i sin forskning, som 
jag kommit att betrakta olika pedagogiska handledningsvarianter som kun-
skapskulturer i sig. Såväl Knorr Cetina som Hargreaves hänvisar till Daniel 
Bell, som den som myntade begreppet kunskapssamhälle i sin bok från 1976; 
The coming of post-industrial society. Ett samhälle som man menar blir allt-
mer beroende av människor och institutioner som producerar kunskap inom 
vetenskap, teknik, forskning och utveckling108. Handledningsinriktningar 
för yrkesverksamma av olika slag anser jag kan ses som exempel på profes-
sionella expertsystem som växer fram i kunskapssamhället, genomsyrar det 
och därigenom utgör delar av dess särdrag. Knorr Cetina skriver:

By many accounts, contemporary Western societies are becoming (or have 
already become) ‘knowledge societies’.  They run on expert processes and 
expert systems that are epitomized by science but are structured into all areas 
of social life. These processes and systems pose questions to the social scien-
tist: How do they work? What principles inform their cognitive and procedur-
al orientations?109 

Att kunskapsproducerande expertsystem organiseras i nära anslutning till oli-
ka yrkespraktiker i samhället blir allt vanligare. Detta sker antingen tillsam-
mans med företrädare för högskolor och universitet, eller utan dessa företrä-
dare men med vetenskapssamhället som förebild. Olika FOU-miljöer kan ses 
som exempel på detta. I en studie av FOU-enheter inriktade på individ och 
familjeomsorg, problematiserar Bengt Börjeson föreställningen om FOU-
miljöer som innovationssystem i färd med att producera oväntade, oförutsäg-
bara kunskaper. Retoriken om FOU-miljöer hänger nära samman med retori-
ken om kunskapssamhället, som han menar har skapat en grogrund för fram-
växten av dessa miljöer110. I såväl Knorr Cetinas som Börjesons resonemang 
ser jag en parallell till hur handledning diskuteras och hur arbetsplatsers vär-
de som kunskapsproducerande system växer.

107 Knorr Cetina (2003).

108 Se Knorr Cetina (2003), s. 5 och Hargreaves (2004), s. 35.

109 a.a. s. 1. 

110 Se Börjeson (2002), Retoriken om FOU.
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Arbetsplatsen som arena för professionsutveckling 

 Att handledning är en spännande metod för professionell yrkesutveckling 
som alltmer har kommit att efterfrågas inom det pedagogiska yrkesfältet, var 
något vi påstod redan i inledningskapitlet av DMM111. Vi presenterade olika 
tänkbara förklaringar till den ökade efterfrågan, bland annat decentralisering 
och målstyrning, med nya och ökade krav på den professionella kompetensen 
både individuellt och i kollegialt samarbete som konsekvens. Vi pekade på 
att arbetsplatsen återigen betraktas som en viktig inlärningsmiljö för fortsatt 
yrkesutveckling efter avslutad formell utbildning. Förr var en målinriktad 
handledning i samband med lärlingsutbildning vanligt förekommande. Idag 
med ett ökat professionellt ansvar för kunskapsutvecklingen inom yrkesom-
rådet ställs krav på en handledning av reflekterande och analyserande slag. 
Handledning har en lång tradition inom i synnerhet socialt arbete och i en 
lärlingstradition i yrkesutbildningar. Det är inget fenomen som plötsligt har 
uppstått. Min fråga rör hur handledning som social praktik i förskolan kan 
tänkas förändras i relation till samhällsförändringar. När vi påbörjade våra 
studier om handledning som fenomen, menade vi att det gick en tydlig skilje-
linje mellan exempelvis praktikhandledningar i en pedagogisk utbildningssi-
tuation och handledning med pedagogiskt yrkesverksamma. Dessa skillnader 
tenderar att lösas upp112. Genom en ny betoning på betydelsen av kunskaps-
utveckling på arbetsplatserna och arbetsplatsen som en viktig inlärningsmil-
jö för yrkesutveckling, återuppstår förutsättningar för en slags rekonstruerad 
senmodern lärlingstradition. Kompetensutveckling ur ett yrkeslivslångt per-
spektiv skapar nya handledningsmarknader. Handledning, mentorskap, lära-
rakademier utgör mötesplatser för kunskapande och lärande liksom olika for-
mer av nätverk.

Pedagogisk yrkeshandledning i grupp tenderar att fortsätta öka i omfatt-
ning och intensitet, inom såväl den obligatoriska skolans som förskolans 
yrkesfält, vilket även av andra forskare inom handledningsområdet ses som 

111 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 13.

112 Ett exempel på detta är förändringen i lärarutbildningen med införandet av en verksam-
hetsförlagd utbildning med konsekvenser för frågor om handledning. Se SOU 1999:63, Att 
lära och leda. Slutbetänkande från Lärarutbildningskommittén.
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svar på de förändrade styrningsprinciper som leder till nya och förändrade 
krav på yrkesutövarna113. Rönnerman skriver t.ex:

Det decentraliserade styrsystemet där besluten förlagts till den lokala nivån 
innebär att en annan aktivitet förväntas bland aktörer än tidigare. Det skul-
le kunna betecknas i termer av att delta i kunskapande eller producerande 
processer i stället för att ses som konsumerande. Under 1990-talet har nya 
begrepp tillkommit som man behöver förhålla sig till. Några av dessa är livs-
långt lärande, lärande organisationer, reflekterande praktiker, forskande lära-
re. En tolkning av dessa termer skulle kunna vara en syn på människan som 
aktivt deltagande i yrkesutövningen. Man kan också tolka in att lärandet inte 
endast är förbehållet en grund- eller yrkesutbildning utan att det vidgats till att 
även inbegripa själva yrkesutövningen.114

Handledning i en målstyrd organisation 

I kapitlet Kulturmöten i handledning, återkom vi till frågor om hur organisa-
torisk struktur och styrningsprinciper kan tänkas påverka den omvandling av 
förskolekulturen som vi ansåg var på gång115, den verksamhetskultur, som 
utgjorde den institutionella inramningen för de handledningserfarenheter vi 
analyserade. Vi diskuterade den statliga ideologiska styrningen av försko-
lan med krav på förändringsarbete allt sedan Barnstugeutredningen116. Vi 
pekade på att Socialstyrelsen, i egenskap av statlig tillsynsmyndighet, tryckt 
på med krav på utvärderingar och dokumentation. Vilken betydelse som den 
då nyligen genomförda överflyttningen till utbildningsväsendet och införan-
det av en ny läroplan skulle komma att få, menade vi skulle bli intressant att 
följa117. Det har nu gått nästan sex år sen DMM publicerades och drygt sju 

113 Se Persson & Rönnerman (red) (2005), Handledningens dilemman och möjligheter – 
erfarenheter från förskola och skola.

114 Rönnerman (2004), s. 11.

115 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 90.

116 Se SOU 1972:26 och 27.

117 I slutet av 1990-talet överfördes successivt det organisatoriska och juridiska statliga 
ansvaret för förskolan från socialdepartementet, socialstyrelse och socialtjänstlag till utbild-
ningsdepartement, skolverk och skollag. Socialstyrelsen var den statliga tillsynsmyndigheten 
för förskolan under åren 1944-1997. 
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år sen som förskolan fick sin första läroplan i form av en förordningstext lik-
nande skolväsendet i övrigt. 

Förändringen i hela utbildningssystemet mot en mål- och resultatstyrning 
har medfört ett vidgat professionellt läraransvar som innefattar ett lokalt läro-
plansarbete, vilket också gäller lärare i förskolan. Det är ett antagande att 
detta påverkat efterfrågan på pedagogisk handledning men mer oklart i vil-
ken omfattning och på vilka olika sätt det har tagit sig uttryck och framförallt 
kan komma att få. Vissa tecken tyder på att det skett en förskjutning mot att 
en pedagogisk ledningsnivå beställer handledning som ett redskap för pro-
gramcentrerad verksamhetsutveckling118. Hur lärares egna initiativ och möj-
ligheter att delta i och ansvara för kunskapande eller producerande processer 
med stöd av handledning de själva valt har utvecklats är mer oklart. 

I ett lokalt läroplansarbete ingår ett professionellt ansvar att tolka målen, 
planera, genomföra, utveckla och utvärdera verksamheten. För grundsko-
lans del blev detta en ny uppgift i och med läroplansreformen i mitten av 
1990-talet. För förskolans del skulle man däremot kunna påstå att dessa krav 
egentligen varit gällande allt sedan Barnstugeutredningen formulerade över-
gripande mål för förskolan i början på 1970-talet. Förskolan har under den tid 
som man tillhört de sociala myndigheterna styrts via målstyrning och ramlag-
stiftning med kommunen som huvudman119. I den allmänna uppfattningen i 
förskolekretsar och i den offentliga diskussionen verkar man mena att det är 
först i och med att förskolan inordnats i utbildningssystemet och fått ett pro-
gram med en status av förordningstext som konsekvenserna av målstyrningen 
blir tydligare. I en rapport från den första nationella utvärderingen som gjorts 
av läroplanen för förskolan, sägs att förskolans övergång till utbildningssys-

118 Se t.ex. beskrivning av pedagogisk handledning i korthet i en skrift från Skolverket 
(2001, s. 23, innehållande fem reportage om förskolans läroplan i praktiken eller Lendahls 
Rosendahl & Rönnerman (2000; 2002).

119 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 90, där vi påstod att verksamheten 
har gått från regel- till målstyrning vilket inte är korrekt för förskolans del. Förskolan har inte 
innehållsmässigt varit regelstyrd. Hur den deltagande målstyrningen i praktiken iscensatts är 
inte beforskat. Genom åren har dock krav på lokala målsättningsdiskussioner och verksam-
hetsplaner nyttjats som ett verktyg i målstyrningsarbetet. På 1980-talet skärptes kraven på en 
lokal uttolkning på den kommunala ledningsnivån, vilket jag återkommer till senare i det här 
kapitlet.
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temet och införande av läroplan har inneburit en mer renodlad form av mål- 
och resultatstyrning120. 

Det finns, som redan nämnts, en lång tradition av handledning inom soci-
ala yrken till skillnad mot det pedagogiska yrkesområdet i sin helhet (om 
man bortser från praktikhandledningstraditionen i lärarutbildningen)121. Att 
Förskolan, som jag menar i och för sig allt sedan 1940-talet, ansetts vara en 
pedagogisk verksamhet, ända fram till slutet av 1990-talet organisatoriskt var 
inordnad i den sociala sektorn, kan möjligen till en del förklara, varför hand-
ledning som ett stöd för de yrkesverksamma i arbetet, tidigare än i skolan, 
verkar ha ansetts som ett mer naturligt inslag i verksamheten122. 

Huruvida den påstådda skillnaden mellan förskola och skola när det gäl-
ler efterfrågan på handledning skulle kunna tänkas bero på en tidigare införd 
målstyrning än i skolan är mer osäkert. Jag håller det inte för troligt. Den 
pedagogiska handledning som efterfrågats under denna tid har inte, enligt 
min erfarenhet, talats om i termer av ett s. k. lokalt läroplansarbete eller som 
en del i formulering av lokala mål och implementering. Efterfrågad pedago-
gisk handledning, som ett pedagogiskt stöd i utvecklandet av verksamheten, 
av exempelvis lek, sagoberättandet, gruppmetodiskt arbetssätt eller föräldra-
samarbete, d.v.s. aspekter av den pedagogiska verksamheten, har varit van-
ligt förekommande. Uppdragen har speglat den förskolepedagogiska tradi-
tionen och då med en huvudsaklig betoning på metoder och förhållningssätt 
i barngruppen. De kan på så sätt relateras till förskolans uppdrag som det 
formulerats i olika pedagogiska program, men med start och utgångspunkt 
i verksamheten. I möten med förskolepersonal och förskolechefer under de 
senaste trettio åren, har det många gånger förvånat mig hur man talar om de 
olika pedagogiska programmen för förskolan som passerat revy under denna 
tid. Om lärare i grundskolan talat om tidigare läroplaners allmänna delar som 
poesi och klart åtskilda från skolans praktiska verklighet så har man i för-
skolan sett texterna som om det som sker i praktiken varit utgångspunkten 
för formuleringarna: ”Det är bra att det vi gör synliggörs.” Av den nationella 

120 Se Skolverket (2004), Förskola i brytningstid. Nationell utvärdering av förskolan.

121 Se Bernler & Johnsson (1985), Att handleda praktikanter i sociala yrken. Se även 
Näslund (1995), Handledning av yrkesverksamma. Definitioner och centrala aspekter.

122 Jag har genom åren ofta hört handledare och konsulter med erfarenhet av både skola och 
förskola påtala denna skillnad i handledningsklimat.
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utvärderingen framgår att läroplanen fått ett positivt bemötande. I den enkät 
och intervjuundersökning som genomförts blev resultatet att läroplanen anses 
ha haft störst betydelse för att ge bekräftelse på förskolans sätt att arbeta och 
för att höja förskolans status, men också haft betydelse för personalen som 
stöd i det pedagogiska arbetet123. Samtidigt konstateras på ett annat ställe 
i rapporten det anmärkningsvärda i sammanhanget att nästan ingen av de 
intervjuade tar upp det faktum att läroplanens mål är abstrakta och möjliga 
att tolka på olika sätt. Man spekulerar i tänkbara förklaringar som att de inter-
vjuade tenderar att se målen som beskrivningar av vad man faktiskt gör och 
redan har erfarenheter av och kunskaper om. En alternativ förklaring menar 
man kan vara bristande erfarenhet av att arbeta utifrån läroplaner och att man 
därigenom inte haft anledning att problematisera målfrågor. Eller är det en 
indikation på att läroplanen inte kommit till användning så mycket i prakti-
ken utan mest fungerat som en reklamskylt124?

Handledning och utveckling av en professionell tolk-
ningsbas

Den nu gällande läroplanens övergripande målbeskrivningar syftar till att 
stärka det professionella utrymmet – vilket kan ske med stöd av pedago-
gisk handledning. Tanken om deltagande målstyrning är en viktig utgångs-
punkt125. Det innebär således inte bara en uttolkning av redan färdigformule-
rade mål och en plan för genomförandet utan även, som jag tidigare påpekat, 
ett deltagande i formulering av målen på lokal nivå. I Barnstugeutredningen 
betonades planeringssamtalen i hela arbetslaget. I det pedagogiska program-
met för förskolan poängterades att innebörden av de övergripande målen 
måste diskuteras i en levande ideologisk debatt bland politiker, tjänstemän, 
personal och föräldrar126. I läroplanen för förskolan poängteras en aktiv dis-
kussion i arbetslaget om innebörden i begreppen kunskap och lärande som en 

123 a.a. s. 165.

124 En liknande analys gjordes även i uppföljningen av det pedagogiska programmet. Se 
Socialstyrelsen 1993:3, Förskolan och det pedagogiska programmet.

125 Se Skolverket (2004), s. 10. Författare till rapporten är Gunnar Åsén som också var en 
av författarna till uppföljningsrapporten av pedagogiska programmet.

126 Socialstyrelsen 1987:3, s. 13.
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förutsättning för uppdraget att främja lärande127. Kollegiala samtal har setts 
som ett nödvändigt redskap i det pedagogiska arbetet genom hela perioden av 
s. k. målstyrning i förskolan. 

Grundskolereformen i mitten på 1990-talet innebar en övergång till delta-
gande målstyrning för skolans del. Till sin struktur överensstämmer försko-
lans läroplan i huvudsak med skolans läroplaner och utgår från en ansvarsför-
delning där staten anger de övergripande målen och riktlinjerna för förskolan 
och kommunerna ansvarar för genomförandet. 

I läroplanen formuleras förskolans värdegrund och uppdrag samt mål och 
riktlinjer för verksamheten. Däremot anger inte läroplanen hur målen skall 
nås. Detta är en fråga främst för de professionella som arbetar i förskolan.128

Detta ställer krav på en särskild professionell kompetens i form av en pro-
fessionell tolkningsbas, ett begrepp jag lånat från kommentarmaterialet till 
Grundskola för bildning. Formuleringarna i kommentarmaterialet utgår från 
skolans mål men kunde lika gärna ha gällt förskolans övergripande målbe-
skrivningar allt sedan Barnstugeutredningens129 tal om allsidig utveckling och 
formulerade delmål. 

En sådan professionell tolkningsbas omfattar ett tänkande om t.ex: vad som 
krävs av en verksamhet för att alla elever skall kunna utvecklas allsidigt, hur 
man kan organisera skolarbetet så att det erbjuder meningsfulla sammanhang 
för elevernas lärande, hur barns intresse kan väckas också inför frågor och 
områden som de inte är naturligt intresserade av, hur man skapar förutsätt-
ningar för eleverna att utveckla tillit till sin egen förmåga och samtidigt inta 
en kritisk attityd till det egna arbetet.130

Lärare som har en professionell kunskapsbas menar man har de förutsätt-
ningar som krävs, nämligen att kunna tänka om den pedagogiska verksam-
heten relativt självständigt eller oberoende av styrdokumenten. De kollegiala 
yrkesmässiga samtalen på varje skola ses som den viktigaste förutsättningen 
för utvecklandet av en professionell tolkningsbas. Man understryker att det 
som är formulerat inte bara kan diskuteras utan också problematiseras 131. 

127 Läroplan för förskolan (1998) s. 9.

128 Lpfö 98, s. 3.
129 Se SOU 1972:27, kapitel 6 Förskolans mål..
130 Skolverkets kommentarmaterial till Grundskola för bildning s. 17.
131 aa. s. 22.
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Detta tal om vikten av kollegiala samtal och utveckling och formulering av 
en professionell tolkningsbas stämmer väl överens med hur vi i DMM dis-
kuterade handledningssamtalets betydelse som ett verktyg för yrkesutveck-
ling och yrkesspråksutveckling132. De utmaningar som ligger i att utveckla 
en kollektivt formulerad professionell tolkningsbas och en självständig håll-
ning i relation till de formulerade strävansmålen i läroplanen kan förväntas 
få betydelse för formulering av handledningsuppdrag framöver. Att analysera 
förutsättningar för ett professionellt pedagogiskt ansvarstagande för utveck-
ling, bedömning och utvärdering av förskolans kunskapsinnehåll i relation 
till läroplanens utgångspunkt om deltagande målstyrning och den mellanlig-
gande kommunala ledningsnivån, borde vara ett angeläget forskningsområde 
för professionen, liksom frågan vad pedagogisk handledning kan komma att 
betyda i sammanhanget.

Handledning i ett läroplansteoretiskt perspektiv

Genom att betrakta handledningssamtal som ett kunskapsproducerande sys-
tem och med den deltagande målstyrningsprincip, som beskrivits ovan, menar 
jag, att man också kan analysera handledningsprocessen ur ett läroplansteo-
retiskt perspektiv. Jag använder mig då av ett s. k. vidgat läroplansbegrepp 
i enlighet med Vallberg Roth. Hennes imponerande och mycket spännande 
innehållsanalys av de yngre barnens läroplanshistoria har bidragit till en dju-
pare förståelse för kunskapsinnehållets förändringar över tid och dessutom i 
en intressant jämförelse mellan förskolan och skolans kunskapsinnehåll133. 
Om ett vidgat läroplansbegrepp säger hon: 

Ett vidgat läroplansbegrepp innefattar inte bara en strikt plan eller den officiella 
undervisningsgång för innehåll, utveckling och lärande som skall vara riktgi-
vande för respektive verksamhet. Det innesluter också det tankesätt, samlade 

132 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 181ff.
133Se Vallberg Roth (2002), De yngre barnens läroplanshistoria. Genom valet att studera 
”de yngre barnen” täcker Vallberg Roth både barns förskoletid, förskoleklasstid, fritidshems-
tid och tidiga grundskoleår, vilket också medför jämförelser av rekommenderat kunskapsin-
nehåll. Genom att fokusera läroinnehållet och varför det förekommer i texter riktade till de 
olika verksamhetsformerna under tidsperioden från 1800-talets mitt till idag, bidrar Vallberg 
Roth till att färglägga en nästan vit fläck inom den läroplanshistoriska forskningen.
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principer och föreställningar som ligger bakom en läroplanstext. Läroplansteori 
i vid mening handlar om vad som uppstår som innehåll och lärostoff i verksam-
heten och vad det är som avgör vilken av all världens kunskap och lärande som 
blir den giltiga.134

I en handledningssituation pågår en innehållslig förhandlingsprocess kring 
vilken av ”all världens kunskap och lärande som blir den giltiga”, för att låna 
formuleringen från citatet ovan. Varje förhandlingsprocess kan sägas resul-
tera i olika meningserbjudanden. Hur ett kunskapsinnehåll växer fram och 
formuleras i styrdokument såväl som i handledningssamtal, påverkas av och 
påverkar hur samhället i vid mening tolkar förskolans uppdrag i relation till 
barn och föräldrar.

 Ett samhälle som idag ofta benämns existera i osäkerhetens tidevarv upp-
fattas kräva viss kompetens och förmågor hos både unga och gamla. I DMM 
lyfte vi fram Lars Denciks analys av sociala kompetenser i den ”postmo-
derna barndomen”135. För pedagoger får detta dubbla syften, dels i relation 
till det pedagogiska uppdraget med att främja barnens lärande och utveckling 
dels i förhållande till att utveckla egna professionella kvaliteter i lärandet. 
Handledning kan ses i denna dubbelfattning. Förmågor som att kunna tänka 
relationellt, kunna kommunicera effektivt, kunna reflektera, kritiskt värdera, 
urskilja och välja samt förmåga att kunna anpassa sig till nya situationer 
och samverka är kunskapssamhällets krav på oss alla, inte minst i handled-
ningssammanhang. Handledning ur ett läroplansteoretiskt perspektiv beaktar 
också hur handledningsobjekt väljs och formuleras i relation till uppdraget att 
främja barns lärande och utveckla deras förmåga att lära. 

Fokus på innehållsaspekten

Vallberg Roth diskuterar det faktum, att förändringar i utbildningssystemet i 
riktning mot en tydligare mål- och resultatstyrning verkar vara en internatio-
nell tendens136. Hon hänvisar till den norske pedagogikprofessorn Gundem, 
som menar att internationella utvecklingslinjer i olika länders läroplansarbete 

134 Vallberg Roth (2002), s. 20.
135 Se Dencik (1995), Välfärdens barn eller barns välfärd, s. 81, citerad i Hammarström-
Lewenhagen & Ekström (1999), s. 15.
136 Se Vallberg Roth (2002), s. 9.



62

överensstämmer på en rad punkter. En av hans punkter rör att läroplansarbe-
tet knyts allt starkare till den enskilda lärarens yrkesutveckling och professio-
nalisering. Ytterligare en punkt enligt Gundem är att innehållsaspekten kom-
mit mer i fokus i läroplanerna137. Dessa internationella tendenser kan ses 
som tecken på företeelser i ett s. k. kunskapssamhälle. De öppnar också för 
ett behov av handledning som stöd i yrkesutveckling och/eller kunskapan-
de processer kring innehållsaspekter. Förskoleverksamheten har av tradition 
baserats på en förskolepedagogik med utgångspunkt i barnens intressen och 
erfarenheter. Förhållningssätt och metoder har, kan man nog påstå, diskute-
rats mer än verksamhetens innehållsliga aspekter, även om mer innehålls-
liga områden funnits formulerade i tidigare pedagogiska program. Vallberg 
Roth problematiserar på ett intresseväckande sätt, det hon kallar ett förgi-
vettaget och grovkornigt synsätt att innehållet i förskola varit barncentrerat, 
medan skolans innehåll varit ämnescentrerat138. Min övergripande fråga rik-
tar intresset mot möjligheten att utveckla en handledningsmodell, som stöd i 
de professionellas arbete med att utveckla förskolans kunskapsinnehåll, vil-
ket innebär en utmaning till ett överskridande av en traditionell uppdelning i 
kunskapsinnehåll som antingen barncentrerat eller ämnescentrerat. Det ver-
kar som att tydligare krav och betoning på innehållslig reflektion börjar stäl-
las idag. Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson139 diskuterar hur man 
i förskolor arbetat med lärande, matematik, natur och omvärlden. Författarna 
menar att lärandets akt alltid varit i fokus i förskolan men att läroplanens 
målformuleringar också kräver att lärarna i förskolan reflekterar över läran-
dets objekt. Detta kan möjligen sägas börja få konsekvenser för hur hand-
ledningsuppdrag formuleras då det gäller utvecklingsfrågor med koppling 
till läroplansimplementering140. Men är det alltid så lätt att särskilja och for-

137 Se Gundem (1997), Läroplansarbete som didaktisk verksamhet, refererad i Vallberg 
Roth (2002) s. 8. 

138 Se Vallberg Roth (2002), s. 177. Det är intressant att notera att Vallberg Roths resultat 
pekar på betydligt större likheter mellan förskola och skola när det gäller innehållet under 
varje tidsperiod än vad som brukar hävdas. 

139 Se Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson (2003).

140 Se t.ex. Skolverket (2001) och Rönnerman (2000).
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141 Se Hammarström-Lewenhagen (2004), s. 69 för ett exempel på hur förskollärare tänker 
om detta.

142 Carlgren (2005a). De tankegångar som Carlgren framför i artikeln om nödvändigheten 
av ett kunskapsobjekt för ett kunskapsproducerande utvecklingsarbete, ser jag som fruktbara 
och i viss mån överförbara till det handledningssammanhang jag beskriver. Se även Carlgren 
& Marton (2002), Lärare av i morgon för en vidare diskussion om lärarnas professionella 
objekt.

143 Se Perby (1995), Konsten att bemästra en process. Se även Hammarström-Lewenhagen 
& Ekström (1999), s. 79 ff.

mulera det ena eller det andra141? Med begreppen lärandets akt och läran-
dets objekt i åtanke och medvetenheten om betydelsen av ett ”kunskapsob-
jekt” för ett kunskapsproducerande arbete142 (i exempelvis handledning) har 
jag för min egen förståelse och utveckling av ett tänkande kring innehållet i 
pedagogisk handledning studerat texter om förskolans kunskapsinnehåll ock-
så ur ett läroplanshistoriskt perspektiv. I DMM betonade vi vikten av en spe-
cifik handledarkompetens i relation till det verksamhetsområde man handle-
der inom. Denna så kallade kulturkompetens är en grund i den nödvändiga 
respekt för en yrkesgrupps kunnande, traditioner och specifika kontext som 
man möter143. Vi betonade både närheten och distansen i en kulturkompetent 
handledning. I det sammanhanget blir studiet av hur den förskolepedagogis-
ka traditionen rekonstrueras i ett framväxande s. k. kunskapssamhälle, ett sätt 
att närma sig yrkesgruppens traditioner. Men det är samtidigt ett sätt att med 
hjälp av historien få en kontrast och distans till våra förgivettagna ”här-och-
nu-föreställningar” om ”förr”. I en granskning av hur man i förskolekretsar 
ser på uppdraget idag, och hur den reflexiva självförståelsen blir till i den 
rekonstruktion av pedagogrollen i förskolan som pågår kan läroplanshistoris-
ka speglar vara till hjälp. En mer ingående diskussion kring de innehållsliga 
aspekterna på lärandets akt och objekt, och dess betydelse för hur handled-
ningsuppdragen utformas faller dock utanför det här arbetet. 
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Kapitel 4 – Handledning som kunskapan-
de dialog

Efter utflykter i den pedagogiska handledningsterrängen vill jag utifrån en 
ny förståelse av komplexiteten i pedagogisk handledning återknyta till gjor-
da reflektioner över handledningspraktiker och handledningsteori som vi 
beskrev och analyserade i DMM. I de föregående kapitlen kan fokus mer 
sägas ha legat på handledning ur ett samhälleligt perspektiv. Jag har disku-
terat handledning som fenomen i det s. k. kunskapssamhället och menar att 
handledningspraktiker, med inspiration från Knorr Cetina, kan analyseras 
som olika kunskapskulturer. Hon skriver:

Though I analyze science, the notion of epistemic cultures brings into focus 
the question of knowing in other areas of expertise (…) By taking epistemic 
cultures as the theme of this book, I am placing emphasis on two problem are-
as: one concerns our present lack of understanding of the contemporary mach-
ineries of knowing, of their depth, and particularly of their diversity; the other 
concerns the transition of contemporary societies to knowledge societies, of 
which epistemic cultures are a structural feature.144

Mitt valda undersökningstema, handledning sedd som kunskapande dialog, 
kan relateras till de två problemområden hon betonar. I läsningen av aktuell 
pedagogisk handledningslitteratur, har jag blivit varse hur likartade begrepp 
och formuleringar används när man beskriver olika handledningsprojekt. Det 
gäller också benämningen på de olika kunskapande redskap som lyfts fram. 
Vid en ytlig betraktelse flyter bilderna lätt samman. Ändå kan man ana att 
om man skulle tränga djupare in i de olika handledningspraktikerna/hand-
ledningskulturerna, skulle skillnaderna förmodligen framstå tydligare, vilket 
skulle skapa större möjligheter för att analysera och jämföra alternativa för-
utsättningar för en kollektiv kunskapsbildning. Bland de redskap som nämns 
är olika dokumentationstekniker de vanligaste och också de mest utförligt 

144 Se Knorr Cetina (2003), s. 1.
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beskrivna145. De flesta författare inom det pedagogiska handledningsfäl-
tet talar om professionsutveckling, och betonar dialogens och reflektionens 
betydelse i lärandeprocesser. Men dialogbegreppet har olika innebörd i olika 
forskningstraditioner liksom t.ex. syn på dokumentation, vilket förmodas få 
olika konsekvenser i praktiken. Att mer systematiskt genomföra jämförande 
studier borde vara ett angeläget forskningsområde, också i relation till dis-
kussionen om kunskapssamhället och de olika maktstrukturer som etableras 
och möjligen utmanas. Det handlar ytterst om frågan om kunskap och kun-
skapsbildningens villkor i lärares yrkespraktik och därigenom lärandevillkor 
i barns vardag.

 När det gäller handledning med yrkesverksamma som ett redskap för kun-
skapsutveckling i förskolan har jag urskilt tre inriktningar. Dessa inriktningar 
ställer delvis olika krav på efterfrågad handledarkompetens. Indelningen är 
ett försök att särskilja olika handledningsinriktningar utifrån deras huvudsak-
liga syfte.

Tre inriktningar

De tre inriktningar inom det pedagogiska handledningsfältet som jag urskilt 
är kollegiala samtal med stöd av handledning, kompetensutveckling med 
stöd av handledning och projekthandledning. Handledning med pedagogiskt 
yrkesverksamma som rör frågor i arbetet med enskilda barn146, faller utanför 
denna indelning, då jag menar att en sådan handledarinriktning bättre kate-
goriseras som specialpedagogisk handledning eller som konsultation. Detta 
förslag till kategorisering ska inte förväxlas med att specialpedagoger också 
kan vara handledare även i pedagogiska handledningssammanhang147. 

Den första inriktningen, kollegiala samtal, ser jag som en inriktning ur 
vilken formuleringar av problem möjligen kan komma att resultera i andra 

145 Se t.ex. Pramling Samuelsson & Lindahl (1999), Att förstå det lilla barnets värld- med 
videons hjälp. Doverborg & Anstett (2003), Barn ritar och berättar. Dokumentationens 
pedagogiska möjligheter.  Gustafson (2005), Lärarkollegor i samarbete och Åberg & Lenz 
Taguchi (2005), Lyssnandets pedagogik- etik och demokrati i pedagogiskt arbete. Jfr även 
Rönnerman (2000), Nordström (2002).

146 Det talas i de sammanhangen i allmänhet om barn i behov av särskilt stöd.

147 Se t.ex. Sahlin (2004).
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former av handledarinsatser, antingen tydlig efterfrågan på kompetensutveck-
ling, alternativt delaktighet i konkreta utvecklingsprojekt, eller mer struktu-
rerade kollegiala handledningssamtal. Handledaren är oftast en kollega, men 
kan också rekryteras utifrån. Samtalen syftar till och är ett led i utvecklingen 
av en gemensam professionell kunskapsbas och pågår över tid som en del i 
läraruppdraget. De kan möjligen också vara organiserade av olika lednings-
nivåer148. Det blir dessutom allt vanligare med handledning organiserade i 
pedagogiska nätverk. Formen kännetecknas av ett kollaborativt lärande och 
kunskapande kring vardagliga fenomen i yrkespraktiken. 

 Inriktningen kompetensutveckling med stöd av handledning, är urskild 
som en särskild inriktning för att tydliggöra när det överordnade målet är 
kompetensutveckling inom något utvalt område. Inom den här kategorin faller 
en senmodern lärlingstradition, men även kompetensutveckling inom ange-
lägna utvecklingsområden ur det livslånga lärandeperspektivet. Handledaren 
är i regel en mer erfaren kollega eller expert inom det utvalda kompetensut-
vecklingsområdet. Användningen av s.k. resurspersoner eller resurspedago-
ger, som var vanligt på 1980-talet, är ytterligare ett exempel. Inriktningen 
liknar en programcentrerad konsultation149 och är att betrakta som en under-
visningsform som sker i nära anslutning till den egna praktiken. 

Den tredje kategorin eller inriktning har jag kallat projekthandledning där 
handledningen är inriktad på mer avgränsade utvecklingsprojekt i tid och 
rum. Inom denna kategori hamnar olika skolutvecklingsprojekt och praxis-
nära forskningsprojekt där yrkesverksamma deltar. Handledaren är ofta knu-
ten till högskolan och ledningsnivån är oftast drivande som initiativtagare i 
nuläget.

 Inom respektive inriktning kan man, menar jag, urskilja olika sätt att 
bedriva och tänka om handledning, vilket bildar olika diskursiva mönster. En 
större familjelikhet kan då emellanåt finnas mellan praktiker i de olika inrikt-
ningarna än inom respektive inriktning150. Den avgörande skillnaden blir 

148 Se t.ex. Skolverket (2001) och SOU 1997:157. 

149 Se Caplan (1970). 

150 Jag tänker t.ex. på olika teoretiska positioner, som ett systemteoretiskt och/eller social-
konstruktionistiskt perspektiv. Det kan också finnas likheter och olikheter i syn på uppdrags-
givare, förhållningssätt, ansvar etc.
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dock vilket handledningsobjekt som står i fokus och det överordnade målet 
med handledningen. Frågor som rör delaktighet i och reellt inflytande över 
handledningsprocessen, öppenhet och slutenhet i handledningsstrukturen 
samt förekomsten av öppna eller dolda innehållsliga mål med handledningen, 
ser jag som viktiga analysverktyg för respektive sammanhang. I en eventuell 
fördjupad analys av respektive handledningskultur, blir också ett studium av 
vilka redskap för kunskapsutvecklingen som används intressant151.

Den handledningspraktik vi utgår ifrån i DMM för vår empiriska reflek-
tion skulle med min föreslagna indelning hamna i kompetensutvecklingsin-
riktningen. Detta med tanke på det uttalade syftet att handledningen ingick 
i en kurs där deltagarna skulle få kompetens i att arbeta med lokala utveck-
lingsarbeten. Kompetensutvecklingen var att betrakta som ett överordnat 
mål, medan projekthandledning användes som ett verktyg. I de utvärderingar 
vi fick från de handledda betonades också det positiva utfallet ur ett kompe-
tensutvecklingsperspektiv152. 

Med den vridning jag gör i det här arbetet, och som beskrevs i inlednings-
kapitlet, diskuterar jag pedagogisk handledning mer generellt ur ett profes-
sionsperspektiv, där syftet är att göra erfarenhet till kunskap. Betoningen lig-
ger på de professionellas autonomi och gemenskap i arbetet med kunskaps-
utveckling inom yrket och därigenom på kunskapsuppdraget. Jag diskuterar 
i det här arbetet därmed inte handledning som fenomen endast ur ett inrikt-
ningsperspektiv, även om en viss förskjutning mot inriktningen kollegiala 
samtal med stöd av handledning har skett i förhållande till DMM. Det är 
också den inriktning som mest stämmer överens med mina egna handled-
ningserfarenheter med infärgning av min konsultationserfarenhet. I en kon-
kret handledningspraktik menar jag att det krävs en tydlighet angående inrikt-
ning och därmed det primära syftet med handledningen. Ett tydligt formule-
rat handledningsobjekt menar jag dessutom är nödvändigt i samtliga hand-
ledningssituationer om kunskapsutveckling ska kunna äga rum. All erfaren-
het och forskning inom handledningsområdet pekar dessutom på behovet av 
att klargöra förväntningar i starten av handledningsprocessen. 

151 Se Knorr Cetina (2003), som mycket ingående studerat och jämfört kunskapsprocesser 
inom två naturvetenskapliga kunskapskulturer menar att införandet av ett begrepp som epis-
temic cultures också reser frågor om kunskap och kunskapande inom andra expertområden.

152 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 139.
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Om handledaransvar och professionsansvar

Jag har i min läsning av aktuell pedagogisk handledningslitteratur uppmärk-
sammat olikheter i uttolkningen av ett förändrat läraruppdrag med ökade 
krav på professionen med tanke på vilka reella förutsättningar som ges för att 
lärare ska kunna ta sig an dessa krav. Det handlar bl.a. om ansvarsfördelning 
i relation till rektorer, förskolechefer och kommunledningsnivå inte minst i 
samband med beställning av handledningsuppdrag. Erfarenheter av det s. k. 
förväntningsdilemmat, för-givet-tagande-dilemmat och legitimeringsdilem-
mat, som vi delar med många övriga handledningsförfattare, understryker 
ett behov av klargörande av handledningens yttre och inre ramar. Samtliga 
inriktningar syftar till professionsutveckling och innebörden av detta behöver 
nyanseras i varje specifikt handledningssammanhang. Man bör också som 
handledare reflektera över  sitt ansvar när det gäller ställningstagande till 
vilka uppdrag man tar på sig153. Att som handledare kliva in på pedagogiska 
arbetsplatser aktualiserar etiska frågor, oavsett om man gör det som mer erfa-
ren kollega, lärarutbildare med egen lärarerfarenhet eller som forskare. Det 
handlar om hur vi betraktar dessa s. k. praktiker och deras verksamhet154. 
Vad tänker vi om relationen mellan teori och praktik i sammanhanget? Är det 
så att vi mer eller mindre medvetet lägger beslag på föreställningen att vara 
den som representerar det teoretiska perspektivet i mötet med praktiker, även 
om man anser sig mena att det finns en grundläggande enhet mellan teori och 
praktik? Förmår vi hålla oss öppna för det oväntade och oförutsägbara i en 
subjekt-subjekt-relation? Vilka etiska överväganden görs i förhållande till de 
redskap som används, t.ex. olika dokumentationstekniker155?

En fråga som vi ställde oss redan i arbetet med DMM handlade om aka-
demiseringens positiva och negativa konsekvenser i handledning med yrkes-
verksamma156. Vilken handledarkompetens krävs av oss handledare från 
153 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 138.

154 I DMM återkom vi till respekten och tilliten till de handledda och deras pedagogiska 
verksamhet. Se t.ex. Hammarström-Lewenhagen Ekström (1999), s. 53, 80 95, 105 och 157.

155 Se t.ex. Lindgren & Sparrmans artikel (2003), Om att bli dokumenterad – etiska aspekter på 
förskolans arbete med dokumentation i tidskriften Pedagogisk forskning i Sverige nr 1-2 2003.

156 Vi menade inte att man kan tala om en akademisering. Snarare om vi kan tala om olika 
innehåll i akademiseringen när det gäller att utveckla yrkeskunnande och ett behov av olika 
reflektionsområden. 
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högskolan? Hur stör vi utan att förstöra? Perby157, som studerat yrkeskun-
nande, fick oss att fundera på vissa andra forskares resultat, med konstaterad 
liten del av reflektiva inslag i samspelet i förskolan158. Vi ställde oss frå-
gan om dessa skulle ha kommit till ett annat resultat om de haft en djupare 
inifrånförståelse av yrkesutövandet och språkspelet arbetskamrater emellan 
som relaterar till delade gemensamma erfarenheter, och som varit en del av 
våra empiriska upptäckter. Mot den bakgrunden har det varit intressant att ta 
del av Ohlssons liknande resultat i sin studie om kollektivt lärande i arbets-
grupper inom barnomsorgen, både med iakttagelser om låg reflektionsgrad i 
enlighet med Lantz och Pingel och iakttagelser gällande samtidig förekomst 
av reflektion i samtal om det konkreta arbetet159. Ohlsson pekar på den svå-
righet han tycker sig ha upptäckt hos barnomsorgspersonalen när det gäl-
ler att generalisera utifrån sina konkreta erfarenheter. Han konstaterar att det 
verkar saknas struktur för tankeutbyte och gemensam reflektion på perspek-
tivnivå, vilket kan få till konsekvens att gruppen bygger in vanemässighet 
och icke-reflektion i arbetet160. Mot detta ställer han följande:

En viktig upptäckt i studien är dock att gruppmedlemmarnas samtal innehöll 
gemensam reflektion och strategiskapande med inriktning mot det konkreta 
vardagliga arbetet med barnen. Dialogen hade fokus på konkret iakttagelse, 
reflektion över hur barnet eller händelsen kunde förstås och i en del fall på hur 
detta skulle hanteras. 161

Vad vet forskare i allmänhet om detta professionella reflekterande i samband 
med yrkesutövandet och vilka olika slags reflektionsområden kan behöva 
uppmärksammas162? Det vi kallade handledarnas kulturkompetens eller brist 
på sådan menar jag är av betydelse för hur synen på professionellt reflekteran-
de uppfattas. Ohlsson menar att hans resultat pekar på en relativt ouppmärk-

157 Perby (1995) citerad i Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 192.

158 Se Lantz och Pingel (1988) citerad i Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 
193.

159 Se Ohlsson (1996) och Lantz & Pingel (1988) citerad i Hammarström-Lewenhagen & 
Ekström (1999) s. 93 och 193.

160 a.a. s. 137.

161 a.a. s. 137.

162 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999) s. 193. Se även Zeichner (1996) som 
vi citerar i DMM s. 138 angående teknisk, praktisk och kritisk reflektion.
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sammad aspekt av barnomsorgsarbetet, nämligen personalens kontinuerliga 
berättelser och reflektioner kring barnen vid avdelningen och kring bemötan-
det av dessa barn163. Att detta är ouppmärksammat är förvånande i sig. Att 
problematisera relationen mellan högskola och yrkesfält och mellan forskare 
och yrkesverksamma pedagoger ser jag som angeläget i förhållande till min 
övergripande fråga.

Relationen mellan högskola och fält

Högberg använder tillspetsade och drastiska formuleringar om handledning 
och utbildning i vår tid. Hon talar om en fundamentalistisk tro på såväl utbild-
ning som handledning. Både utbildning och handledning har blivit en del av 
de moderna maktstrukturerna skriver hon164. Högberg betraktar handledning 
som en form av institutionaliserad social praktik. Hon sätter fingret på det hon 
kallar det institutionaliserade goda i sin analys av handledning som snuttefilt 
eller kunskapsbildning. Att ha handledning, tillgång till handledning som en 
rättighet, ser hon som spår av hur en institutionaliserad handledning kan ge 
sig till känna i praktiska sammanhang. Dessa spår känns för mig välbekanta 
inom ett psykologiskt och socialt yrkesfält. Men hur ser eventuella spår ut av 
en institutionaliserad handledning inom ett pedagogiskt yrkesfält som för-
skolan? Vilka snuttefiltsrisker finns? Hur ser eventuella risker och möjlighe-
ter ut i förhållande till professionens kunskapsbildning när vi från högskolan 
kliver in på fältet och vill delta i kunskapsutvecklingen? Högberg skriver:

I det nya kunskaps- och forskningslandskap som har utvecklats, inte minst i 
kölvattnen av universitets tredje uppgift, tvingas universitet och högskolor att 
träda ut i samhället. Sannolikt är det mer som mästare än som lärlingar som 
akademikerna nu intar den tomma platsen bredvid dagens ledare i näringsliv 
och offentliga verksamheter.165

Dahlberg166 diskuterar relationen mellan forskare och pedagoger i samband 
med en beskrivning av det s. k. Stockholmsprojektet167, (ett praktikorienterat 

163 Se Ohlsson (1996), s. 147.

164 Högberg (2005), s. 221.

165 Se Högberg (2005), s. 219.

166 Se Dahlberg, Moss & Pence (2002).

167 Se a.a. s. 192, där författaren ger en utförligare beskrivning av projektet.
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förskoleprojekt med inspiration från Reggio Emilia med betoning på medkon-
struktion, pedagogisk dokumentation och arbete i pedagogiska nätverk). Hon 
skriver:

I vårt arbete har vi kunnat hämta mycket stöd från postmoderna teorier, sär-
skilt när det gällt att reflektera över forskarrollen och relationen forskare-
pedagog, och särskilt från de teorier som tar upp vad som beskrivits som 
’legitimitetskrisen’ (...). Dessa teorier problematiserar och beskriver expertens 
roll som en roll med privilegierad tillgång till formuleringen av problem och 
mening. Vi har ägnat mycken uppmärksamhet åt och problematiserat veten-
skapens funktion som legitimering av sanning och forskarens roll som expert, 
som Den Store Uttolkaren (Dreyfus & Rabinow, 1980) och som ’sanningens 
och rättvisans mästare’ (Foucault 1977, s. 12).168 

Senare i samma kapitel återkommer hon till frågan om relationen teori och 
praktik:

Under nätverksarbetet med pedagogerna måste forskarna hela tiden söka finna 
en balans mellan de teoretiska perspektiven och praktiken och ständigt kom-
ma ihåg att det emancipatoriska syftet måste få oroa praktiken ur olika per-
spektiv. För oss som forskare har teorin varit mycket viktig i vår praktikorien-
terade process- men det teoretiska intresset har inte fått sättas före det prak-
tiska. Det räcker inte med nya begreppsliga redskap: de måste först utprövas, 
diskuteras, förhandlas och problematiseras i praktiken. Ett djupgående teore-
tiskt perspektiv, kombinerat med praktikens erfarenheter, öppnar gynnsamma 
möjligheter för dialog och konfrontation.169 

Det är spännande att ställa Dahlbergs citat i relief mot en konkret praktik i för-
skolan där både praktikerns och forskarens röster hörs. Jag väljer då ett exem-
pel med nära koppling till det projekt som Dahlberg beskriver. Exemplet är 
intressant ur flera aspekter inte minst beroende på att det innehåller en målan-
de beskrivning av arbetet inom en specifik kunskapskultur med de redskap 
för pedagogisk utveckling (nätverk, pedagogisk dokumentation och reflekte-
rande dialoger) som förordats i läroplansbetänkandet och läroplanen för för-
skolan170.

168 a.a. s. 211.

169 a.a. s. 212.

170 Se Lpfö 98 s. 4 och SOU 1997:157, s. 52ff och s. 95ff.



73

Exemplet ”Lyssnandets pedagogik”

Åberg beskriver i boken Lyssnandets pedagogik sitt arbete med att utveckla 
den pedagogiska praktiken i förskolan med stöd av pedagogisk dokumen-
tation. Förändringsarbetet som har pågått under nio år har skett i samarbete 
med en pedagogisk forskare, Lenz Taguchi, som i egenskap av medförfattare 
till boken bidrar med kommenterande texter i form av så kallade teoretiska 
mellanspel. Åberg berättar hur deltagandet i en fortbildningskurs om hand-
ledning med fokus på reflektion innebar att hon kom i kontakt med hur man 
arbetar och tänker i Reggio Emilias förskolor. Enligt Åberg har det pågående 
förändringsarbetet lett till att hela hennes vardag tillsammans med barnen 
fullständigt har förändrats i förhållande till hennes tidigare tjugo års erfa-
renhet av arbete i förskolan. Från att ha känt leda i arbetet och funderingar 
på att lämna förskolan har lusten till arbetet väckts genom den pedagogis-
ka dokumentationen och en reflekterande dialog med kollegor i vilken de 
egna föreställningarna om barn och praktiken kontinuerligt granskas. Med 
målande beskrivningar om hur olika projektarbeten genomförts i barngrup-
pen och betydelsen av dialogerna inom ett nätverk i nära samarbete med 
Reggio Emilia-institutet, vittnar Åberg om hur hon fått möjlighet att som hon 
säger ”hålla sig öppen för nya sanningar” och att ”ompröva sätt att tänka och 
göra”171. Lenz Taguchi skriver i förordet till sina teoretiska mellanspel att 
Åberg som yrkesverksam förskollärare ”givit sig själv en form av makt över 
sin egen pedagogiska praktik på ett helt nytt sätt” och att hon blivit det Lenz 
Taguchi kallar för ” ett aktivt kunskapsskapande subjekt”. Arbetsrelationen 
dem emellan beskriver Lenz Taguchi som att Åberg som förskollärare haft 
möjlighet att ”kunna synlig- och begreppsliggöra teorier i praktiken medan 
hon själv som forskare kunnat synlig- och begreppsliggöra den pedagogiska 
praktiken i teorierna”. Lenz Taguchi diskuterar också i ett av sina kapitel i 
boken vem eller vad som har makt över pedagogisk praktik . Hon skriver att 
vi producerar praktik i enlighet med de föreställningar vi har om vad ett barn 

171  Se Åberg & Lenz Taguchi (2005  Åbergs citerade formuleringar i texten  är hämtade  
från sid 11 och  13.  
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är och ska vara172. Enligt min mening pekar Lenz Taguchi här på en viktig 
maktfråga även ur ett handledarperspektiv. Jag delar hennes uppfattning att 
praktik produceras i enlighet med våra föreställningar. Och våra föreställ-
ningar förändras genom den praktik vi producerar i samspel med andra. Som 
handledare deltar vi aktivt i denna praktikproduktion och vare sig vi vill eller 
inte finns det en risk (eller möjlighet beroende på hur man ser det) att handle-
darens föreställningar om t.ex. förskollärare och förskolepraktik får en domi-
nerande genomslagskraft i den praktik som produceras. Vilket ansvar tar vi 
för vårt deltagande i konstruktion av eventuella nya dominerande diskursiva 
praktiker inom de praktiker vi gästar mer eller mindre tillfälligt? För mig inne-
håller den frågan en etisk dimension (jfr Dahlbergs citat ovan). I DMM dis-
kuterade vi egenmaktsbegreppet och betonade att makt också är kraft. Jag vill 
betona de handleddas egenmakt i sammanhanget, i betydelsen makt över sin 
egen praktik och handlingar173. 

Språkmöten

I texter om pedagogisk handledning av yrkesverksamma brukar det i regel 
ingå en diskussion om vikten av förståelse för mötet mellan handledarens och 
de handleddas respektive kunskapsfält och olika språk174. DMM utgör inget 
undantag härvidlag175 och inte heller den här texten. Jag vill lyfta frågan om 
betydelsen av att överhuvudtaget poängtera den stora skillnaden mellan prak-
tiker och forskare och deras respektive diskurser, som om de vore enhetliga 
för respektive grupp när de möts i egenskap av handledda och handledare. 
Det  finns risk för schabloniserade föreställningar. I vårt handledningspro-
jekt nyttjade vi kollegial handledning på handledning för att medvetandegöra 
eventuellt hindrande föreställningar i handledningsprocesser. Det gav också 
en möjlighet till att som handledare få stöd i att se och hantera den tongivande 
roll man ofta tilldelas eller tar i ett konkret handledningssammanhang. Det 
handlar ju inte om enkla överföringar av föreställningar. Det är mer subtilt 

172 a.a. s. 7 samt s. 48.

173 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 156.

174 Se t.ex. Lendahls Rosendahl & Rönnerman (2002), s. 61.

175 Se t.ex. Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 181.
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än så176. Alla verkar vara med på noterna. Man orkestrerar tillsammans, men 
vem håller i taktpinnen om man nu inte kan tala om ömsesidig jam session177? 
Handledning och även konsultation har vissa gemensamma drag med förförel-
sekonst men även med ögonblick av delad passion.

Börjeson ifrågasätter (i samband med en analys av retoriken om FOU-
verksamhet i socialt arbete) en förgivettagen distinktion mellan praktiker 
och forskare 178. Han misstror en inte alltför ovanlig beskrivning av möten 
mellan praktiker och forskare, där forskaren ses som den som har möjlighet 
att begreppsliggöra den tysta kunskap som praktikerna anses bära179. I en 
analys av ideologiska teman i retoriken om den tysta kunskapen diskuterar 
Börjeson retorikens framtoning av ”den symboliska underordningen av prak-
tikern” men utan acceptans för ”forskarens symboliska överordning”. Istället 
vill forskaren framträda som ”förlösaren” eller ”frigöraren”. Börjeson använ-
der sig av metaforiska liknelser när det gäller att beskriva relationen mellan 
den s. k. frigörande forskaren och praktikern – mötet mellan missionären och 
hedningen, kolonisatören och ”den gode vilden”180. Beskrivningen är mycket 
suggestiv inte minst då man kan föreställa sig en scen där detta spel iscen-
sätts i det godas namn och med de inblandade aktörernas goda minne. Ingen 
missionär om inte rollen som hedning besätts. Börjeson menar att mötet mel-
lan praktiker och forskare inte är att betrakta som ett möte mellan erfaren-
het och språk, utan mellan språk och språk. Och att de praktiskt verksamma 
socialarbetarna och forskarna i socialt arbete befinner sig praktiskt taget i 

176 von Wrights (2000) pedagogiska rekonstruktion av G. H. Meads teori om människors 
intersubjektivitet har inspirerat mig i det här sammanhanget. von Wrights analys av Meads 
kritik av imitationsteorin och Meads begrepp gest har givit mig en fördjupad förståelse för 
hur subjekten konstitueras i den sociala interaktionen mellan deltagare i t.ex. en handled-
ningssituation. Se a.a. 87ff.

177 Se Wilhelmson (1998), s. 23, där hon med hänvisning till en ”feministisk kommunika-
tionsetnograf”, Coates, diskuterar en – kvinnlig samtalsform – som en ”jam session”, där 
rösterna skapar en gemensam text.

178 Se Börjeson (2002).

179 a.a. s. 55. Denna form av traderad beskrivning som Börjeson menar har stöd hos både 
praktiker och forskare mötte vi i samband med vårt handledningsprojekt. Praktikerna i försko-
lan talade ofta om att man ville ha hjälp att sätta ord på sin tysta kunskap. Vi försökte undvika 
att tala om den tysta kunskapen i handledningssammanhang och istället talade vi om möjlighe-
ten att bidra till de handleddas försök att artikulera den införstådda kunskapen. I det samman-
hanget såg vi berättandet som en framkomlig väg. Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström 
(1999), s. 38.

180 Börjeson (2002) s. 65.
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samma språkvärldar. Nyansskillnaderna när det gäller språket om verklighe-
ten kan finnas inom de respektive grupperna likväl som mellan dessa grup-
per. Lyckas man nyttja variationen i språkmötet har man en fantastisk möj-
lighet att åstadkomma en flerstämmighet enligt min erfarenhet181. 

En angelägen problemställning när det gäller den ömsesidiga förståelsen i 
handledningssamtalet är hur förutsättningarna ser ut för hur olika språkbruk 
kan utvecklas, mötas och stötas. Hur viktigt/oviktigt är det att man talar sam-
ma språk? Vems språk i så fall? Eller är det istället så att man tillsammans 
konstruerar ett kontrasterande men ändå i bästa fall ömsesidigt fungerande 
språkbruk.182

Det som har blivit tydligt för mig, i en analys av riskområden i handled-
ning utifrån etiska ställningstaganden, är vikten av autonomi och gemenskap 
i handledningssammanhang och förekomsten av mångfald av åsikter, en viss 
dissonans som resulterar i en flerstämmighet. Min tveksamhet och misstänk-
samhet mot när handledaren har egna och förutbestämda förändringsmål 
med sig i bagaget har inte gett vika. I såväl en nära som distanserad omläs-
ning av DMM ser jag denna betoning på respekt för de handleddas autonomi 
och tolkningsföreträde som en illröd tråd som löper genom de olika kapit-
len. Redan nu vill jag göra klart att detta inte förstås som att vi menade att 
handledaren ska avstå från konfrontationer och utmanande frågor eller avstå 
från att delta i meningsskapandet i handledningsprocessen (hur man nu skulle 
kunna undvika det). Vi betonade att handledningen skulle ske på de handled-
das egna villkor:

Med det menar vi att vi betraktar de handledda som genuint medskapande/
medverkande och ansvarstagande i kunskapsprocessen tillsammans med 
handledaren. Handledaren förhåller sig inte neutral, men ska å andra sidan 
inte genomdriva sitt eget åsiktsprojekt mot ett förutbestämt mål (…) De 
[handledda] har ansvar för vilka konsekvenser handledningen får i deras prak-
tik, d.v.s. på vilket sätt de kommer att nyttja nyvunna, nyskapade kunskaper 
och erfarenheter från handledningssituationen. Denna hållning menar vi kom-
mer till uttryck och kommuniceras genom det sätt som handledaren bjuder in 
till samtal.183

181 Se t ex. Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999) för en återkommande diskussion 
om detta i kapitel 5, 6 och 10. 

182 a.a. s. 96. 

183 a.a. s. 44.
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Under rubriken Frågan är fri? diskuterade vi vikten av att uppmärksamma de 
maktfaktorer som ligger inbäddade i vårt sätt att använda frågor i samtalet. Vi 
menade att vi även genom sättet att ställa frågor kan överföra våra egna tan-
kestrukturer till dem vi samtalar med och därigenom begränsa möjlighet till 
egna ställningstaganden. Det blir ofta handledarens språkkod som blir gällan-
de184. Utmanande frågor behövs om kunskapsutveckling ska ske oavsett om 
det är handledaren som ställer dem eller inte. Vi har ändå i vår beskrivning 
utgått från att en handledare som kommer utifrån har lättare att ifrågasätta 
det förgivettagna. Börjeson talar om nödvändiga provocerande skillnader i 
språkmötet.

För att mötet mellan socialarbetare och forskare skall resultera i en kunskaps-
tillväxt, måste det emellertid finnas ”provocerande” skillnader mellan deras 
respektive språk; det måste finnas en språklig konkurrens mellan språken. Vi 
vill inte på förhand ge vare sig socialarbetarna eller forskarna ett tolkningsfö-
reträde i detta möte.185

Vårt tal i boken DMM, om mötet mellan reflektionskultur och handlings-
kultur ser jag idag som något problematiskt. Jag ser det som en tendens till 
att ansluta oss till en retorik om relationen mellan högskola och fält, utan att 
egentligen reflektera över denna retorik, ett exempel på ett oreflekterat för-
givettagande. Idag känner jag mig mycket tveksam till denna konstruerade 
uppdelning av handlingskultur och reflektionskultur överhuvudtaget. Med 
hänvisning till von Wright, ser jag denna typ av statiska tilldelningskatego-
rier, som ett exempel på ett ”punktuellt perspektiv”186, som i och med detta 
påverkar förutsättningarna för vilken relation som utvecklas. I ett utforskan-
de av kommunikation och möjliga möten i undervisningssituationer, på väg 
mot en ”intersubjektiv vändning” och en teori för ett relationellt perspektiv 
på det pedagogiska mötet, diskuterar von Wright subjektiviteten ur ”tvenne 
perspektiv”, det punktuella och det relationella perspektivet, (dock inte som 
varandras motsatser, eller som bättre eller sämre). Att inta ett perspektiv inne-
bär att välja att rikta uppmärksamheten mot vissa fenomen, vilket leder till 
att andra aspekter och fenomen förbises, skriver hon187. I användandet av en 
vanemässig uppdelning mellan handlingskultur och reflektionskultur anar jag 

184 a.a. s. 146.

185 Börjeson (2002), s. 66.

186 Se von Wright (2000). 

187 a.a. s. 36.
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det som von Wright benämner som en punktuell blick. En blick som drabbar 
de inblandade aktörerna när de ses (och ser sig) som företrädare för dessa res-
pektive kulturer, vilket kan förhindra en genuin dialog som jag i enlighet med 
von Wright menar blir möjlig först med skiftet till en ”relationell blick”188. 

Dialogens betydelse i vår tid

Mina frågeställningar pendlar mellan makronivå och mikronivå. Med mik-
ronivån menar jag det som försiggår eller förväntas försiggå inom handled-
ningssamtalens ram. Det är relationen mellan makro och mikro som fascine-
rat mig (med inspiration från bl.a. Giddens189) i min analys av pedagogisk 
handledning som fenomen, och då också förändringar över tid. Betoningen 
på dialog och användningen av en verbform för att diskutera kunskapsbild-
ning, d.v.s. kunskapande, är ett uttryck för denna relation och en över tid för-
ändrad syn på kunskap och kunskapsbildning. Konstruktionen av kunskap 
sker i en intersubjektiv meningsskapande process190. 

Hur vi ska förstå det som sägs blir i samtalet föremål för en förhandling. 
Betydelsen av det sagda konstrueras medan vi samtalar om det - en betydelse 
som utifrån en pragmatisk horisont i bästa fall blir konstruktiv för de handled-
da och deras praktik.191

Wilhelmson192, som i sin avhandling studerat lärande i gruppsamtal, uppfat-
tar, med hänvisning till Giddens’ analys av senmoderniteten, fokuseringen på 
dialog som ett ”väntat barn av sin tid”. Dialogen ses som ett svar på de tre 
huvudsakliga influenser som Giddens menar orsakar dynamiken i den tid vi 

188 I DMM talade vi om genuina mänskliga möten med teoretisk anknytning till bl.a. dialog-
filosofin och Buber, Asplund och Mead, Norsk ”Dialektisk relasjonstenkning” och Habermas 
kommunikativa rationalitet. Se Hammarström-Lewenhagen&Ekström (1999),. s. 44, s. 95, 
samt kapitel 7. Mötet med von Wrights text har gett mig en ny teoretisk förståelse och även 
viss bekräftelse på ”levd praktik”. Det har stimulerat till omformulering av vissa frågor när 
det gäller att tänka kring och förstå handledning ur ett intersubjektivt perspektiv.

189 Se Giddens (1991).

190 Påståendet kan ses som ett uttryck influerat av ett neopragmatiskt synsätt på kunskaps-
bildning. Se även von Wright (2000) s. 49ff.

191 Hammarström-Lewenhagen & Ekström 1999, s. 186.

192 Se Wilhelmson (1998).
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lever; separation av tid och plats, splittring genom uppdelning i olika expert-
områden och reflektion:

(…) vi sitter här och nu, tillsammans, och hjälper varandra att reflektera över 
verkligheten, att förstå den, att göra den meningsfull och att hitta sätt att han-
tera den.193

Wilhelmsons förtätade citat menar jag innehåller mycket av essensen i den 
handledningspraktik vi beskriver i DMM. Jag tänker då på här- och nu-per-
spektivet, betoningen på ömsesidigheten uttryckt i ord som tillsammans och 
varandra. Jag ser vidare en betoning på en kollektiv kunskapsbildnings olika 
dimensioner; att skapa begriplighet, meningsfullhet och hanterbarhet194. Jag 
läser också in ett dialektiskt samspel mellan tanke och känsla till skillnad 
från den dikotomisering som annars är vanlig att möta, och som vi såg som 
angelägen att bryta195. I DMM diskuterade vi det vi kallade våra filosofiska 
rötter. Vi hänvisade till kritisk teori och Habermas teori om det kommunika-
tiva handlandet. Vi diskuterade olika rationaliteter och betonade särskilt den 
kommunikativa rationaliteten, i vilken dialogen spelar en central roll. 

von Wright196 argumenterar för ett vidgat rationalitetsbegrepp som inne-
fattar fantasi och känslor, då hon menar att dessa inte kan ställas i motsats till 
tanke och förnuft. En kommunikativ rationalitet, som förknippas med upp-
fattningen om människan som en tänkande och autonom och intersubjektivt 
konstituerad förnuftsvarelse, skriver hon, riskerar att begränsa språkligheten 
till ett ”kroppslöst” intellekt om inte erfarenheten och estetiken inkluderas i 
kommunikationen. Hon hänvisar till Seyla Benhabib som talar om en kom-
munikativ etik, istället för en kommunikativ rationalitet, för att därigenom 
undvika en falsk dikotomi mellan förnuft och känsla197. Min betoning på 
autonomi och gemenskap i handledningssammanhang är också delvis inspi-
rerad av Benhabibs kommunikativa etik.

193 a.a. s. 4.

194 Detta sätt att se på handledningssamtalets möjligheter att skapa en känsla av samman-
hang utifrån sociologen Antonovskys (1995) samlingsbegrepp för begriplighet, menings-
fullhet och hanterbarhet lyfte vi bl.a. fram i kapitlet Handledningssamtalet - ett verktyg för 
yrkesutveckling. Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 197.

195 a.a. s. 193.

196 von Wright (2000), s. 40.

197 Seyla Benhabib (1994), Autonomi och gemenskap, citerad i von Wright (2000), s. 41.
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Wilhelmsons teoretiska utgångspunkter i de studier hon gör av lärande 
dialoger är bl.a frigörande pedagogik med inspiration från Freire, interak-
tionistisk teori, socialkonstruktionism och kritisk teori med Habermas som 
främsta förespråkare. Hon förklarar Habermas kommunikativa rationalitet 
som att kommunikationen ska leda fram till en rationellt motiverad konsen-
sus, som ställer höga krav på moralisk medvetenhet hos dem som medver-
kar i kommunikationen. Dialogen kräver en störningsfri samtalssituation 
med symmetrisk fördelad möjlighet till att både tala och välja att tala198. 
Dessa beskrivna sätt att se på dialog och handledningssamtalets möjligheter 
låter förmodligen mycket idealt. Det är också så som Persson & Rönnerman 
uttrycker sig i sin inledande beskrivning av handledningens dilemman och 
möjligheter där också maktperspektivet förs fram. 

Handledning framstår idealt som en dialogisk metod, eller kanske hellre ett 
dialogiskt förhållningssätt. I dialogen, samspelet och samtalen skapas mening 
och innebörd.Den ideala samtalssituationen är emellertid inte så lätt att skapa. 
Handledning handlar ju också om makt och maktförhållanden. Handledarens 
position och status har betydelse för deltagarnas förväntningar och hur samta-
len utvecklas. Huruvida handledaren är en forskare från universitet, en skol-
ledare eller en lärarkollega påverkar vilken innebörd och mening som delta-
garna ger handledningsprocessen.199

Det förekommer att dialogbegreppets positiva innebörd tas för given i sam-
band med förändringsarbete inom organisationer skriver Wilhelmson. Det 
framställs då ofta som något oproblematiskt som automatiskt leder till ett 
utvecklande lärande200. Hennes avhandlingsarbete pekar dock i en annan 
riktning. 

Denna studie har visat att så inte är fallet och att de svårigheter i form av 
dominans som ligger dolda i all interaktion behöver uppmärksammas. Man 
kan säga att övergripande samhälleliga maktstrukturer ger eko i samtalssitua-
tionen. Processer av dominans verkar vara en ofrånkomlig del av gruppsam-
tal. Detta innebär att dialog kan vara negativt för enskilda individer.201 

198 Wilhelmson (1998), s. 4 och 38 ff.

199 Se Persson & Rönnerman (2005), s. 9.

200 Se Wilhemson (1998), s. 252.

201 a.a. s. 252.
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Dialog som genuint möte

Betydelsen av symmetri i gruppsamtal var ett av Wilhelmsons resultat. Persson 
& Rönnerman pekar på handledarens position och status som betydelsefullt 
för hur samtalen utvecklas. Ett delvis annat sätt att se det är att det är betydel-
sefullt vilken position och status man tilldelar varandra. Vi betonade handle-
darens ansvar för att skapa förutsättningar för utvecklande möten202.

Vi har diskuterat vikten av att skapa ”verkliga möten” - möten där man blir 
sedd, erkänd och speglad som en grogrund för utveckling. (…) Det hand-
lar om allas vårt behov av integritet och att bli bemötta med respekt. Det kan 
emellertid vara svårt att skapa ett genuint möte mellan likställda parter efter-
som handledningen i sig rymmer en asymmetrisk maktrelation mellan hand-
ledare/handledda. Men vi kan sträva efter en så jämställd relation som möjligt 
för att skapa goda förutsättningar för en kreativ dialog.203 

I arbetet med att gemensamt förhandla fram en ideal samtalssituation ingår 
maktspelet. Det kan hjälpa men också stjälpa204.

Citatet ovan visar på hur vi har påverkats av dialogfilosofin och Martin 
Bubers tänkande205. Vi betonade relationens betydelse i och för kunskapsut-
veckling. I ett genuint möte som kännetecknas av en subjekt-subjekt-relation 
(Jag-Du) som också rymmer möjligheten i att växla mellan en subjekt-objekt-
relation till sig själv och sitt eget och andras handlande, ligger förutsättningar 
för ”en kreativ och öppen dialog” menade vi206. Aspelin207, som analyse-
rat Martin Bubers relationsteori för att applicera den på pedagogisk praxis, 
menar att en äkta dialog är ett fruktbart spänningsförhållande som bygger på 
att motparterna är differentierade från varandra och förutsätter moment som 
oliktänkande och mångtydighet208. Betoningen på dialogens betydelse i vår 
tid har också inneburit ett starkt nyvaknat intresse för Bakhtins språkteori 

202 Se t.ex. vår definition av pedagogisk handledning som återges in extenso i kapitel 2.

203 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 44.

204 Se a.a. kapitlet; om makt och vanmakt i handledningssituationen.

205 Den text av Buber som vi främst utgick från var Buber (1990/1923), Jag och du.

206 a.a. s. 44 ff.

207 Aspelin (2005), Den mellanmänskliga vägen. Martin Bubers relationsfilosofi som peda-
gogisk vägvisning.

208 a.a. s. 119.
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och dialogism i allt vidare kretsar, inte minst i pedagogiska sammanhang209. 
Bakhtin använde aldrig själv begreppet dialogism210 och Mead använde själv 
aldrig begreppet intersubjektivitet211. Genom olika receptioner och använd-
ningar blir de ändå i vår tid betydelsefulla för hur man kan se på handledning 
som kunskapande dialog ur ett intersubjektivt perspektiv. 

209 Se Igland och Dysthe (2003), Mikhail Bakhtin och sociokulturell teori. Skagen (2003), 
Handledningssamtal i Bakhtin-perspektiv. Se även Holquist (2002), Dialogism.

210 Enligt Holquist (2002), s. 15.

211 Enligt von Wright (2000), s. 49.
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Kapitel 5 – Handledningsfällor och peda-
gogiska möjligheter

När man tar del av Åbergs212 starka upplevelser av en så förändrad praktik 
med ett helt nytt sätt att lyssna till barnen och hur hon och hennes kollegor 
tillsammans med dem utvecklar det pedagogiska arbetet, inställer sig en und-
ran över vad det är för verksamma substanser i kunskapande verksamheter 
i form av dialog, gemensamma mötesplatser för reflektion, dokumentation, 
som medverkar till denna upplevelse av utveckling och positiv förändring i 
relation till talet om den tidigare tjugoåriga yrkeserfarenheten. Liknande vitt-
nesbörder från förskollärare om upplevda effekter av utvecklingsarbeten och 
handledning eller konsultation förekommer som redan nämnts i andra tex-
ter213. Det rimmar också med mina egna erfarenheter i utvärderingssamtal 
rörande handledning och konsultation med förskolepersonal. Inspirerad av 
Asplunds texter om social responsivitet ställde vi oss frågan om placeboef-
fekter i handledningen214. Detta ska inte förstås som att jag avfärdar even-
tuella innehållsliga resultat av handledning. Vi har anledning att misstänka 
handledningens positiva potential215, men det riktar också uppmärksamhe-
ten mot att vi också verkar ha att göra med tekniker och ett sammanhang där 
starka krafter frigörs. Känslan av meningsfullhet, som är så betydelsefull för 
oss alla, verkar gynnas i handledningssammanhang. Det är både tjusningen 
och det skrämmande med det. Även terrorister får sin näring via nätverk och 
i handledning. 

I läsningen av nyutkommen handledningslitteratur har frågor som rör 
handledningens risker aktualiserats parallellt med handledningens möjlighe-
ter. De kan sägas lura sida vid sida. De har alla kopplingar till en diskussion 
om makt, autonomi och gemenskap i handledningssituationen. En analys av 

212 Se Åberg & Lenz Taguchi (2005), och avsnittet Exemplet lyssnandets pedagogik, i det 
förra  kapitlet.

213 Se t.ex. Rönnermans rapport från en utvärdering av ett aktionsforskningsprojekt i för-
skolan Att växa som pedagog (2000). 

214 Se Asplund (1987) och Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 39ff.

215 Se tidigare referens till Stiwne (2005).
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handledningens destruktiva potential (för att åter använda Stiwnes ordval) 
måste främst göras ur ett etiskt perspektiv enligt min mening och mer själv-
klart i relation till målet med handledningen. Jag utgår från ett mål med peda-
gogisk handledning som gäller utveckling av professionellt kunnande och av 
en gemensam kunskapsbas216. Risker kan ju bedömas vara av olika dignitet 
både när det gäller målet och ur ett etiskt perspektiv och från vilken position 
man gör bedömningen. Allt från stor skada till att ingen skada skedd (men å 
andra sidan hände inget annat heller). Vi talade om vikten av att bli medveten 
om sina egna riskbeteenden i handledning för att förstå vilka fallgropar man 
kan hamna i som handledare217. Lauvås och Handal har i en reviderad upp-
laga av boken Handledning och praktisk yrkesteori, lagt till ett avsnitt som de 
kallar fällor och fallgropar för handledare, och som har stora likheter med den 
diskussion vi förde i DMM218. Lauvås och Handal talar om ansvarsfällan, då 
handledaren övertar ansvaret för andras utveckling istället för det begränsade 
ansvar som går ut på att lägga grunden för en process, men inte för att det 
sker något med den eller dem som får handledning. De är däremot noga med 
att poängtera att detta inte innebär att handledaren helt lutar sig tillbaka och 
överlåter både innehåll och struktur till dem som får handledning. Vi talade 
om vikten att tydliggöra handledarens ansvar och om handledarens förmåga 
att ifrågasätta och kommentera på ett sätt som tydliggör rätten för de hand-
ledda att fatta sina egna beslut och att de förslag som godtas görs på egna vill-
kor och på eget ansvar219. Vi poängterade också att handledaren har ansvar 
för sin egen handledarinsats utan att hemfalla åt vare sig en föreläsarroll eller 
en passiv åskådarroll220. Lauvås och Handal talar vidare om otålighetsfäl-
lan, som handlar om att handledaren ser lösningar snabbare och därigenom 
ingriper för snabbt. Vi varnade för att komma med skeden full innan någon 
bett om det eller ens haft tid att öppna munnen och konstaterade att som 
erfaren handledare måste man vara uppmärksam på sin otålighet, sina effek-
tivitetskrav och om man är på väg att tappa intresset och nyfikenheten för 

216 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 189.

217 a. a. s. 146.

218 Se Lauvås & Handal (2001), s. 245.

219 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 77, 150, 159 samt 178ff.

220 a.a.s. 125 och 144. 
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det unika i nya situationer221. Intellektualiseringsfällan, menar Lauvås och 
Handal kännetecknas av att för stor vikt läggs vid det rationella, det intellek-
tuella och det sakliga. De beskriver det som att många män går i denna fälla 
med att förhålla sig på ett distanserat, analytiskt och teoretiskt sätt till både 
handledningen och dess innehåll. Min erfarenhet är nog att detta också kan 
gälla många kvinnor. Leken att visa vem som läst flest böcker i ämnet lurar 
i bakgrunden skriver de. Vi förde ett liknande resonemang om att det i vissa 
lägen kan uppstå ett märkligt behov av att visa sig på styva linan222. Sentime
ntaliseringsfällan kallar Lauvås och Handal den situation då man blir alltför 
inriktad på emotionella reaktioner och menar att många kvinnor går i den här 
fällan223. Ytlighetsfällan, menar de kan vara för handen när man inte ställer 
tydliga krav utan låter det räcka med att titta in vid behov. Popularitetsfällan 
slutligen beskriver de som en fallgrop, då handledningen går trögt, man möts 
av frustration och aggression, så man frestas att ändra formen på handled-
ningen och göra något annat för att, som de skriver, få plåster på stolthets-
såret224. Även dessa fällor kan exemplifieras med några av våra erfarenheter, 
beskrivna i DMM225. Vi pekade också på att huruvida det faktiskt blir en 
fälla eller inte är beroende av sammanhanget. Ibland måste man våga luta sig 
över kanten. I vårt exempel, som vi kallade ”arbetslaget som egentligen ville 
måla”, gjorde sig Susanna populär på sätt och vis, genom att visa sig tillmö-
tesgående och ordna en målningskväll. Hon ändrade i och med detta formen 
på handledningen men det resulterade i en positiv vändpunkt, de gick varan-

221 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 178.

222 a.a. s. 57. Handal & Lauvås (2001) sid 245.

223 En överbetoning på närhet och omsorg, det relationella, beroendet och stödet, menade 
vi skulle kunna bli fallet i handledning inom ett kvinnligt professionaliseringsfält. Se a.a. s. 
165. Det är möjligen att betrakta som en alltför schabloniserad analys, även om viss samtals-
forskning tyder på skillnader i kvinnliga och manliga samtalsformer. Jag är dessutom benä-
gen att tro att valet att kalla denna fälla sentimentaliseringsfällan, främst är ett manligt ordval 
för företeelsen. 

224 Lauvås & Handal (2001), s. 245.

225 Se t.ex. beskrivningarna och reflektionerna kring exemplen ”arbetslaget som egentligen 
ville snickra”, s. 73 ff. samt ”arbetslaget som egentligen ville måla” s. 55ff. i Hammarström-
Lewenhagen & Ekström (1999).
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dra till mötes och arbetet kom igång226. Alla dessa fallgropar och fällor har det 
gemensamt att de visar på att handledning innehåller starka känslor.

Man kommer närmare inpå varandra och behöver visa sig mer i handlednings-
situationen. Det är en del av handledningsformens styrka men också dess 
sårbara sida. Den känslomässiga laddningen kan bli både konstruktiv och 
destruktiv för arbetet.227

Det handlar till stor del om hur man förmår ta den andras perspektiv enligt 
min mening. Aspelin gör med hjälp av Buber, en intressant distinktion mel-
lan empati och omfattning. Enligt Aspelin framhåller Buber att de inte ens är 
närbesläktade fenomen. Empati innebär att överta den andres roll på gränsen 
till självförnekelse medan Bubers begrepp omfattning syftar på något helt 
annat: att dela den andres verklighet utan att förlora sig själv. Jaget upplöses 
inte utan breddas och berikas i mötet med den andre228. Handledning ur ett 
intersubjektivt perspektiv skulle med ett sådant resonemang omfatta begrep-
pet omfattning hellre än empatibegreppet, i betydelsen av förmåga att ta den 
andres perspektiv och därigenom kunna möta även sig själv. von Wright 
uttrycker något liknande:

Genom att betrakta det pedagogiska mötet som intersubjektivt blir det som är 
av betydelse för det sociala det som sker ”mellan” människor. Intersubjektiva 
relationer som har karaktären av det som jag har kallat genuina förutsätter ett 
erkännande av den andra. Intersubjektiviteten upprätthålls inte automatiskt. 
Den behöver näras och ständigt erövras. Deltagarnas lust och möjligheter att 
handla och kommunicera kan sorteras bort vilket leder till att intersubjektivi-
teten haltar och det ömsesidiga erkännandet begränsas eller uteblir.229

226 a.a. s. 57. 

227 a.a. s. 49.

228 Se Aspelin (2005), s. 140.

229 von Wright (2000), s. 203.
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Fällor som hinder i en kunskapande process

I det här avsnittet formulerar jag några kompletterande fällor som jag iden-
tifierat i en omläsning av DMM. Jag väljer att återknyta till den diskussion 
om riskområden i handledning som vi förde i relation till de tre centrala 
begreppspar, som vi menade var väsentliga i handledningen att beakta i ett 
dialektiskt växelspel; både relationella och instrumentella aspekter, både stöd 
och konfrontation samt både beroende och oberoende230. Det är det lilla och 
betydelsefulla ordet och som är en vattendelare för meningsskapandet, huru-
vida man ser polerna som särskiljande eller som förenande. Det instrumen-
tella ska också förstås ur ett relationellt perspektiv och det relationella ur ett 
arbetsinriktat och sakinriktat perspektiv. 

I dialektisk relasjonstenkning antar man at relasjoner som er preget av aner-
kjennelse, tar vare på behovet både for tilknytning og avgrensning. Samtidig 
skapes forutsetninger for overskridende utvikling. Anerkjennelse relasjoner 
gir rom for å uttrykke både likhet og ulikhet, gir mulighet for å vise naerhet 
og inlevelse, parallellt med å uttrykke avgrensning og forskjellighet.231

Bae pekar på den definitionsmakt som till exempel handledare kan ha i egen-
skap av att vara i en position där andra är ”avhengig av deres anerkjennelse”. 
Hon menar att detta är en maktposition som kan användas på olika sätt: 

Denne maktposisjonen kan brukes på måter som tar vare på både tillknyt-
ning og avgrensning og skaper selvakseptering og autonomi. Men den kan 
også misbrukes på måter som undergraver den andres utvikling og skaper tvil, 
usikkerhet og manglende autonomi.232

Det kan således bli hindrande för kunskapsutvecklingen i handledningen 
alternativt befrämja den. Med en omformulering av de centrala begreppspa-
ren skulle jag idag hellre tala om bekräftelse och utmaning, eller bekräftelse 
genom gemensamma utmaningar, istället för stöd och konfrontation samt tala 
om autonomi och gemenskap istället för beroende och oberoende. De fall-

230 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 165ff. 

231 Bae (1992), Relasjon som vågestykke – laering om selv og andre, s. 38 citerad i a.a. s. 
178.

232 Bae (1992), s. 37-38 citerad i a.a. s. 176.
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gropar som lurar är när det blir obalans i begreppsparens olika sidor och man 
missar samklangen. Vi valde att illustrera detta genom att använda oss av den 
kända perceptionsbilden, Rubins vas233.

Är det vasen man ser först eller de omgivande profilerna, relationen? Det är 
inte tillräckligt att vara enögd. Man måste ha ett dubbelseende, även om skär-
pan läggs på det ena eller andra perspektivet. Pedagogisk handledning ska 
lägga fokus på ”vasen” och lägga det relationella krutet i arbetet med inne-
hållet. (…) Den mellanmänskliga processen och ”uppgiftsprocessen snos in i 
varandra genom hela handledningens gång.234

En risk är förknippad med att handledningen inte blir tillräckligt sakinriktad, 
när eller om man inte lyckas att tillsammans formulera ett angeläget hand-
ledningsobjekt. Det kan i och för sig bli rätt trevliga samkväm men inte så 
mycket mer. Vi kan kalla denna fälla för trivselfällan eller handledning som 
tidsfördriv 235. Vi menade att handledaren har ett ansvar i att förhindra detta, 
ett ansvar för att nödvändig tid mobiliseras för problemformulering och att en 
mångfald av åsikter kommer fram i diskussionen236. 

 Utan tillräcklig konfrontation eller provocerande språk, som Börjeson 
talade om, sker förmodligen ingen utveckling. Vi ville varna för en konser-
veringsfälla. Denna risk menar jag också ökar om inte en flerstämmighet och 
flerfaldiga perspektiv förekommer i handledningssamtalet. Wilhelmson för 
in det piagetianska begreppet, disequilibrium, att rubba jämvikten som en 
drivande kraft i läroprocesser237. Vi talade om att rubba systemet, att tvivla 
på det kända och ifrågasätta det överskattade underförstådda.

Vi har emellanåt uttryckt vår oro för att handledarinsatserna endast bidrar till en 
slags ’fasadputsning’ och inte stimulerar till eventuella nödvändiga förändringar 
av mer djupgående natur. Vi har till och med befarat att handledningen i sig kan 
legitimera ett icke önskvärt status quo-läge. Man har i handledningen lättat lite 

233 Vårt användande av vasen som metafor för relationen mellan aktörerna och handled-
ningsobjektet kan sägas svara mot ett liknande behov av att skapa en illustration hos von 
Wright, då hon efterfrågar adekvata figurer och metaforer ur ett relationellt perspektiv för att 
synliggöra mångfalden av relationer. von Wright föreslår triangeln men efterlyser ändå än 
mer mångbottnade figurer som kan illustrera mångfalden. Se von Wright (2000), s. 52. 

234 a.a. s. 65.

235 a.a. s. 169.

236 a.a. s. 67 och 147.

237 Se Wilhelmson (1998), s. 16, 43 och 254.



89

på trycket och kan sedan med ro i själen återgå till den gamla vanliga procedu-
ren.238

Andra fällor jag vill peka på är instämmandefällan, passiviseringsfällan och 
nivelleringsfällan239. Passiviseringsfällan är kopplad till alltför stort beroen-
de av handledaren, ett oreserverat övertagande av handledarens åsikter eller 
att handledaren tar över hela samtalen. Vi pekade bl.a. på en risk för att hand-
ledaren blir en lots240. Nivelleringsfällan hänger ihop med att man inte förmår 
nyttja de olikheter i kompetens som finns och att man inte antar utmaningar 
utan kanske nöjer sig lite för fort. Instämmandefällan blir en fälla om en till 
synes konsensus etableras för snabbt, vilket inte är helt ovanligt enligt våra 
erfarenheter. Det kan tolkas som en välvilja att visa ett erkännande och en 
bekräftelse på den ömsesidiga relationen. Vår sociala responsivitet kan för-
leda oss. Ett självständigt förhållningssätt får inte tillräckligt utrymme241. 

Det finns en tendens, inte minst i förskolekulturen, att man ofta för snabbt 
enas på ett alltför allmänt plan. Det är viktigt med ett flerfaldigt perspektiv 
och att vi konkretiserar frågeställningarna i handledningssamtalet.242

En alltför stor benägenhet till att ta emot impulser utifrån kanske inte alltid 
väcker det mått av motstånd som befrämjar djupare eftertanke och reflektion. 
Man kan bli för snabb att hålla med.243

Wilhelmson har på ett elegant sätt sammanställt resultat från Ohlssons studie 
om kollektivt lärande i arbetsgrupper inom barnomsorgen angående vad som 
främjar respektive hindrar lärandeprocesser i en dialog. Det som anses främja 
läroprocessen är offentliggörande av skilda sätt att förstå, vilket är en förut-
sättning för att utveckla fördjupad gemensam förståelse, då det ger en möjlig-
het att gripa in i varandras sätt att förstå. Den gemensamma reflektionen och 
problematisering möjliggör också att lyfta konkreta erfarenheter till nya sam-
238 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999,) s. 140.

239 Se även Boalt-Boethius (1983), Autonomy, coping and defense in small work groups, s. 
160-165, som vi refererade till i DMM. Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 
92 och 103.

240 Se t.ex. a.a. s. 125 och 177. Se också Aspelin (2005), s. 112 om dialogen i pedagogiskt 
samspel i vilket lotsning inte hör hemma.

241 Se a.a. s. 125, där vi med en ordlek talade om risken för ”en udd- och nuddlös konfrontation”. 
Vi rekommenderade användningen av en skrivprocessteknik i form av s. k. skriftliga eftertankar. 

242 a.a. s. 31.

243 a.a. s. 92.
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manhang genom en närmare granskning som samtidigt innebär nödvändiga 
förtydliganden och distinktioner. Dessutom betonas vikten av en öppenhet 
för varandras utsagor utan dold kritik och försök till att övertyga varandra om 
rätt eller fel. Hindrande processer handlar om oreflekterade förgivettaganden 
som innebär en vanemässig acceptans av en viss ordning, subgrupperingar, 
att vissa styr samtalen och vad som räknas som kunnande, undvikande av 
konfrontation och svårigheter att lyfta fram den konkreta nivån244. Våra erfa-
renheter och resultat från DMM är påfallande överensstämmande.

Det ostörda mellanrummets laboratorium

I detta avsnitt presenterar jag i sammandrag den ideala handledningsprak-
tik vi beskrev i DMM som ett resultat av våra erfarenheter och reflektio-
ner om det goda handledningssamtalets pedagogiska möjligheter. Det är en 
handledningspraktik som syftar till att stödja utvecklingen av ny kunskap 
inom yrkesområdet och en gemensam professionell kunskapsbas i arbets-
laget. Det är en handledningspraktik som helt bygger på handledningssam-
talet med visst stöd av olika dokumentationstekniker. De handledda är upp-
dragsgivare med bibehållet ansvar för den pedagogiska verksamheten och 
för vilka yrkesrelaterade frågeställningar ur praktiken som blir utgångspunk-
ten i konstruktionen av ett gemensamt framförhandlat handledningsobjekt. 
Den handledningsmetodik som vi använder oss av utesluter således direkta 
observationstillfällen i de handleddas pedagogiska praktik för handledarnas 
del. De handleddas berättelser om valda delar ur praktiken tas som utgångs-
punkt i samtalen. Handledaren är både en i gruppen och sär-skild, både del-
tagare och iakttagare och med ett särskilt handledaransvar i förhållande till 
de handleddas professionella ansvar, men handledaren är inte en överordnad 
person. Handledaren förutsätts ha en särskild handledarkompetens som inne-
fattar en kommunikativ kompetens med bl.a. en förmåga till metakommu-
nikation245. Handledaren förutsätts dessutom ha viss kulturkompetens som 

244 Se Wilhelmson (1998), s. 11 och Ohlsson (1996), kap 6-8.

245 Kommunikationsteori och kommunikativ kompetens behandlades på ett mer utför-
ligt sätt i DMM utifrån grundsynen på handledning som en språklig företeelse. Se t.ex. 
Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 58 ff. och s. 183ff.
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möjliggör en pendling mellan närhet och distans. Av den anledningen betonar 
vi vikten av att handledaren kommer utifrån246. Handledaren liksom övriga 
deltagare lyssnar aktivt till och bearbetar tillsammans de berättelser ur prak-
tiken som presenteras i handledningssamtalet med hjälp av olika perspektiv. 
Att som handledd få lyssna till sig själv och sin egen berättelse har visat sig 
vara av stor betydelse för individuell yrkesmässig utveckling och gemen-
sam kunskapsutveckling i arbetslaget enligt vad de handledda säger sig ha 
erfarit. Handledarnas erfarenhet är att genom ovanstående betingelser, d.v.s. 
att komma utifrån, ha viss kulturkompetens, inte ha deltagit i de handleddas 
pedagogiska praktik och inte vara överordnad gav möjligheter till att på ett 
friare sätt kunna ställa frågor som blir betydelsefulla för den gemensamma 
reflektionen247.

När vi träffar Susanna vid handledningstillfällena berättar var och en hur vi 
gör under samlingarna och resten utav oss kommenterar med hjälp utav våra 
observationer. Susanna har bestämt att hon inte går in i barngruppen utan ser 
barnet och arbetet genom våra ögon. Den som håller i samlingen, planerar, 
genomför och utvärderar sin samling. Detta gör vi för att vi ska kunna disku-
tera det vid kommande handledningstillfälle. Men också för att komma under-
fund med vad vi faktiskt gör, försöka hitta det utvecklingsbara och för att upp-
täcka vad som väcker barnens nyfikenhet.248

I våra diskussioner om att skapa utvecklande möten i handledningssamtalet 
drog vi ofta paralleller till lek och lekfullhet. I en god leksituation, är allt möj-
ligt att pröva genom att tänka högt tillsammans249. 

Vi betonade leken som ett värdefullt verktyg i reflektionsprocessen ur 
olika aspekter. En aspekt är synen på handledningssamtalet som ett s.k. mel-
lanområde eller lekområde250. En annan aspekt på användningen av lek och 
tankelekar som vi kallade ett professionellt lekande, hänger delvis ihop med 
vårt tal om isomorfi, en strukturlikhet mellan handledningskultur och det kul-

246 För en mer utförlig diskussion om kulturkompetensbegreppet se a.a. kapitel 5.

247 Denna metodik uppvisar stora likheter med den konsultationsmetodik jag har haft positiva 
erfarenheter av och som beskrivits av t.ex. Hylander (2000), Guvå (1989) samt Carlberg m.fl 
(1977), Psykosocial konsultation inom förskolan.

248 Se Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 164.

249 a.a. s. 47.

250 Se Winnicott (1981), Lek och verklighet.
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turella sammanhang inom vilket handledningen äger rum, d.v.s. i förskolan 
där leken är så central251.

En viss isomorfi måste gälla mellan handledningssituationen och den yrkes-
praktik som handledningen handlar om, både vad gäller form och innehåll. 
Men vi är som sagt misstänksamma mot att helt underordna handledningen de 
bestämda mönster som präglar organisationen. Det kan undergräva möjlighe-
ten till en konstruktiv förändring.252

Vi avsåg att skapa förutsättningar för ett gemensamt kunskapande i vad vi 
kallade ett ostört rum på lagom distans från en pockande verklighet för att åter 
kunna närma sig den. Det allra sista avsnittet i DMM hade rubriken Lita på 
det okända – tvivla på det kända som vi menade fångade något av vår språk-
filosofiska och didaktiska syn. Hela avsnittet är en slags sammanfattande pro-
gramförklaring av hur vi ser på förutsättningarna för handledningssamtalet 
som ett verktyg för förändring och utveckling av ett yrkespråk, som uttryck 
för en gemensam kunskapsbas i yrket. Vi menade att en yrkesspråksutveck-
ling kan ske i spänningsfältet mellan det unika som kommer till uttryck i de 
handleddas berättelser, och det mer generella som blir resultatet av identifie-
rade mönster beskrivna i mer generella och förtätade begrepp253. 

Vi har betonat tilltron till att vi i interaktion, utifrån ett gemensamt valt tema 
och inom den yttre strukturen för samtalet, med hjälp av språket som hand-
ling kan konstruera ny spännande mening och förståelse för hur de handledda 
ser på och tänker om företeelser i praktiken. Innebörden ges i den ömsesidiga 
kommunikationen. Det blir sedan de handleddas ansvar hur detta kommer att 
påverka yrkesutövandet och deras fortsatta reflektion. Som handledare sitter 
vi inte med något facit i hand.254

Slutorden i DMM uttryckte inte bara en tillit till det oväntade utan också 
en förhoppning om att i handledningssamtalet kunna skapa ett laboratori-
um med formulering av genuina frågor och därigenom förutsättningar för att 
mötas i det Winnicottska mellanområdet Det avslutande citatet, hämtat från 
Peter Hoegs bok De kanske lämpade, lyfter fram just laboratoriet som möns-
ter för de genuina frågornas rum.

251 a.a. s. 16 och 97. 

252 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 98.

253 Se dels Colnerud & Granström (1993), Respekt för lärare, citerad i Hammarström-
Lewenhagen & Ekström (1999), s. 188, och dels aa s. 96 och 188 ff.

254 Hammarström-Lewenhagen&Ekström (1999), s. 205.
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Kanske finns det i världen bara två slags frågor. De som de ställer i skolan, 
och där svaret är känt på förhand, och som inte ställs för att någon ska bli klo-
kare, utan av andra skäl. Och så de andra, de i laboratoriet. Där man inte vet 
svaren, och ofta inte ens frågan förrän man ställer den.255

Sammanfattningen av vår gemensamma handledarstrategi och ställningsta-
ganden angående en ideal handledningspraktik kan också ses som ett av våra 
resultat då det gällde att utveckla både en individuell och kollektiv praktisk 
handledningsteori. I det här arbetet har jag haft möjlighet att ånyo reflektera 
över min syn på pedagogisk handledning genom mötet med andras texter 
och genom en såväl distanserad som nära omläsning av DMM.  De ställ-
ningstaganden som beskrivits ovan har för min egen del fått skarpare kontu-
rer kring hur jag uppfattar grundförutsättningarna för en handledningsmodell 
som syftar till professionell utveckling inom pedagogiska verksamheter, i 
detta fall förskolan. Jag har också på ett tydligare sätt än i DMM synlig-
gjort hur mina erfarenheter av en konsultandcentrerad konsultationsmodell 
har påverkat såväl min tidigare som nuvarande syn på hur pedagogisk hand-
ledning kan iscensättas. Det gäller inte minst förekomsten av ett inlyssnande 
förhållningssätt, tilliten till de handledda och en öppenhet för oväntade möj-
ligheter. I ett försök till en utvecklad analys av vår beskrivning av den goda 
handledningspraktiken väljer jag att nyttja laboratoriebegreppet från slutor-
den i DMM och Peter Hoegs citat.  

Laboratoriet som metafor

Laboratoriet som sinnebild för kunskapande verksamhet är suggestiv. Det 
framkallar associationer till det s.k. seriösa och sanningsskapande veten-
skapliga samhället med hög status och med experimenterandet i högsätet. En 
annan suggestiv metafor för genuin kunskapande verksamhet som vi emellan-
åt använde oss av var verkstaden, som leder tankarna till ett professionsnära 
reflekterande direkt i konkret yrkeshandlande, mitt i yrkespraktiken. Kanske 
finns det i världen faktiskt fler slags frågor? För den handledningsform vi dis-

255 Hoeg (1995) s. 21 citerad i Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 206.
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kuterar som bygger helt på handledningssamtalet, passar enligt min mening 
metaforen laboratorium bättre, även om man inom ett laboratorium också 
kan ställas inför s. k. verkstadsliknande uppgifter, i betydelsen hands-on256. 
Schöns begrepp reflection-in-action relaterar jag till verkstadmetaforen med-
an begreppet reflection-on-action ligger närmare laboratoriemetaforen för de 
yrkesverksammas del. De yrkesverksamma som deltar i handledningen blir 
de som förflyttar sig mellan verkstaden och laboratoriet, medan handledaren 
endast möter upp i laboratoriet257. 

 Knorr Cetina258 använder sig också av laboratoriebegreppet i sin analys 
av epistemiska kulturer på ett spännande sätt. Sammanträffandet med vår 
användning av laboratoriet som metafor i slutordet och mötet med hur Knorr 
Cetina använder begreppet nyttjar jag för att beskriva och komplettera analy-
sen av den handledningspraktik vi beskrev i DMM som en möjlig kunskaps-
kultur bland andra.

I den vetenskapshistoriska och metodologiska litteraturen förlitar man sig 
i allmänhet på experimentet som grundenheten i analyser som försiggår i 
laboratorier av olika slag enligt Knorr Cetina259. Hon överskrider denna syn 
genom att analysera laboratoriet i relation till experimenten, inte bara som ett 
fysiskt rum utan också som en kunskapskultur i sig med olika slags redskap 
och samspelsnormer som påverkar såväl förutsättningarna för kunskapsbild-
ningen som för vilken kunskap som skapas. Till skillnad från många andra 
studier, som Knorr Cetina hänvisar till (och som jag inte räknar upp i citatet 
nedan), intresserar sig Knorr Cetina även för sociala dimensioners betydelse 
i kunskapsproduktionen. 

Laboratories not only improve upon natural orders, but they also upgrade 
social orders, in a sense. This phenomenon has not been considered in the lit-
terature. Earlier studies analyzed the social system of science. (…) But they 
were not interested in how features of the social world, and more generally of 
everyday life, are played upon and turned into epistemic devices in the pro-

256 I min fråga ligger en undran i relation till olika reflektionsområden som jag diskuterade i 
ett avsnitt tidigare i det här kapitlet jfr. även Schön (1983). 

257 Med den här metaforiska leken skulle man kunna urskilja aspekter i olika handledarinrik-
tingar, verkstadshandledning, där handledaren också deltar direkt i praktiken, och laboratorie-
handledning eller en kombination av de båda, där även handledaren deltar i olika praktiker.

258 Knorr Cetina (2003).

259 a.a. s. 26.
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duction of knowledge. (…) Laboratory processes align natural orders with 
social orders by creating reconfigured, workable objects in relation to agents 
of a given time and place. But laboratories also install reconfigured scientists 
who become workable (feasible) in relation to these objects. 260

Dessa rekonfigurationer ser jag paralleller till dels i relationen mellan hand-
ledningsobjekt och deltagare i handledningssamtalet dels i hur dessa påver-
kas och konstitueras i samtalet. Det handlar om hur konstruktionen av ny 
yrkeskunskap och yrkesidentitetsutveckling kan tolkas i pedagogisk handled-
ning. En laboratorieundersökning av vissa yrkesrelaterade frågeställningar 
hämtade ur praktiken möjliggör en omformulering av dem och en förflytt-
ning i tid och rum. I en reflekterande process prövas olika alternativ ur olika 
perspektiv.

Laboratories are based upon the premise that objects are not fixed entities that 
have to be taken ”as they are” or left by themselves. In fact, one rarely works 
in laboratories with objects as they occur in nature. (…) There are at least 
three features of natural objects a laboratory science does not have to acco-
modate: first, it does not need to put up with an object as it is, it can substitute 
transformed and partial versions. Second, it does not need to accommodate 
the natural object where it is, anchored in a natural environment; laboratory 
sciences bring objects ”home” and manipulate them on their own terms, in the 
laboratory. Third, a laboratory science need not accommodate an event when 
it happens; it can dispense with natural cycles of occurrence and make events 
happen frequently enough for continuous study.261 

I handledningssamtalet arbetar vi med bilder av den s.k. verkligheten i den 
pedagogiska praktiken, och på visst avstånd från denna i tid och rum. En av 
Knorr Cetinas poänger är att hon talar om laboratorier och deras experiment 
i plural och väljer ett jämförande perspektiv på i hennes fall olika naturve-
tenskapliga laboratoriekulturers kunskapande processer och de redskap som 
används. En liknande jämförelse mellan olika slags pedagogiska handled-
ningsmodeller vore intressant att följa empiriskt. För att exemplifiera olik-
heter mellan laboratorier och dess experimenterande vad gäller olika objekts 
relation till verkligheten använder hon tre metaforiska liknelser som hon 
hämtar utanför det omedelbara vetenskapssamhället. Hon talar om ”krigs-
spelet”, ”psykoanalyssoffan” och ”det medeltida katedralbygget”262. Att se 
260 a.a. s. 28-29.

261 a.a. s. 27
262 a.a. s. 33
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något som något är ofta en mycket fruktbar metod för att locka fram insikter 
ur ett välkänt material, som etnologer brukar uttrycka det, vilket också inspi-
rerade oss till att pröva ett kulturanalytiskt förhållningssätt för att utveck-
la vår handledningspraktik263. På liknande sätt har Knorr Cetinas laborato-
riemetaforer stimulerat mig till en associativ tankelek i förhållande till vårt 
handledningslaboratorium.

Ett lekfullt narrativt laboratorium

Vår handledningspraktik kan sägas likna krigsspelet. Det handledningsun-
derlag som förekommer i ”det ostörda mellanrummets laboratorium” är det 
vi kallade för lekmaterialet som skapas utifrån situationer hämtade ur prakti-
ken återberättade i handledningssamtalet ofta med stöd av olika dokumenta-
tionstekniker. Genom ett gemensamt skissande och lekfullt prövande av oli-
ka uttolkningar inom handledningssamtalets ram, ett prövande av alternativa 
manövrar med inspel av flerfaldiga perspektiv konstrueras en ny förståelse 
av det framlagda problemet264. Liknelsen med krigsspelet anspelar således 
på konstruktionen av olika slags tänkbara scenarier utifrån ett muntligt eller 
skriftligt observationsmaterial och ett simulerat prövande inför ett eventuellt 
prövande ”på riktigt” i den omgivande pedagogiska praktiken. Ett exempel 
på pedagogisk design där vi föreställer oss olika händelseförlopp.

The landscape was modeled after the scene of a real engagement in all rele-
vant respects, and the movements made by the toy soldiers corresponded as 
closely as possible to the expected moves of real armies.265 

Det finns också vissa liknelser med Knorr Cetinas användning av psykoana-
lyssoffan som metafor för hur objektet konstitueras i ett kunskapande labo-
ratorium. Hon talar om det som symboler och tecken. Jag ser en parallell i 
hur vi diskuterade handledarens aktiva lyssnande efter symboler och teck-
en på vissa yrkesrelaterade företeelser, då de handledda beskriver sin prak-
tik i berättelsens form. Det handlar inte om ett terapeutiskt förhållningssätt 

263 Se Hammarström-Lewenhagen& Ekström (1999) s. 81
264 Se t.ex. Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999) s. 88 samt 112.

265 a.a. s. 34
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till de handledda, utan en pedagogisk analytisk förmåga i förhållande till 
handledningsobjektet, liknande vissa terapeutiska förmågor när det gäller 
uttolkning av det sagda och nyttjande av återfrågning. Vi beskrev det som 
ett mångfacetterat lyssnande med hänvisning till hur psykiatern Clarence 
Crafoord beskriver det i sin bok Människan är en berättelse266. Vi gjor-
de i enlighet med honom en skillnad mellan innehållslyssnande och ett 
simultant lyssnande till undertexten och betonade ett aktivt lyssnande av 
det vi kallade vardagsspråket som en möjlighet till kollektiv yrkesspråks-
utveckling.Vi valde att tala om det berättade exemplens makt som ett sätt 
att verbalt gestalta praktiken. Detta sätt att använda sig av berättelser har 
vi inspirerats att utveckla utifrån forskning om praktikens kunskapsformer 
med tankar om hur man kan verbalisera införstådd kunskap267. 

Berättandet är här en framkomlig väg. Om de handledda får berätta om 
handlingar utifrån konkreta situationer menar vi att möjligheten finns att 
man kan lyssna sig till delar av yrkesteorin och göra den tillgänglig för 
reflektion.268

Vi talade också om möjligheten i att upptäcka mönster och strukturer i de 
handleddas resonemang och berättelser, att förstå utsagornas symboliska 
och kulturella innebörd och också kunna synliggöra underliggande anta-
ganden269.

I språkdräkten finns en mängd symboliska tecken och budskap vid sidan 
av det sagda. Det är också vanligt att vi använder oss av förtätningar, säger 
Crafoord (1994, s. 39). En förtätning liknar han vid en sammanpackning av 
information i en och samma bild eller ett och samma begrepp. Han menar 
att språket är fullt av förtätningar och att de kan röjas när vi lyssnar till 
orden. Här kan handledarens kulturkompetens vara till hjälp.270

De handleddas strukturerade berättelser om erfarenheter och tankar kring 
sin praktik är utgångspunkten för såväl ett krigsspelsliknande scenario 
eller ”den pedagogiska analyssoffan” i handledningssamtalet.

Min tilltro till en narrativ strategi i handledningssamtalen har blivit 
stärkt i läsningen av Ohlssons analys av kollektivt lärande i arbetsgrup-

266 Se Crafoord (1994) och Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 66 och 96. 

267 a.a. s. 116 och 190 ff. Se även Josefsson (1988; 1991) 

268 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 38.

269 a.a. s. 81 och 91. 

270 a.a. s. 96.
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per. Han pekar på berättelsens olika funktioner. Genom berättelser kan den 
enskilde föra fram sitt sätt att förstå olika företeelser och göra det tillgängligt 
för övriga deltagare. Det är inte bara en redogörelse för något som har hänt 
utan blir även en redogörelse för personens sätt att tänka eller förstå, skriver 
Ohlsson271 och menar vidare att det möjliggör både en kollektiv och indivi-
duell bearbetning, vilket även är vår erfarenhet.

Det innebär inte att gruppmedlemmarna alltid blir helt överens om beskriv-
ningar och förklaringar. Det intressanta är att den här formen av samtal möj-
liggör för dem att närma sig och gripa in i varandras sätt att förstå; deras 
begreppsanvändning, upplevelser och föreställningar om vad som utgör per-
sonalens uppgift.272

Berättelsen är utvägen?

Kollektiv yrkesutveckling är till stor del en muntlig aktivitet. Vår läsning 
av Ongs bok om muntlig och skriftlig kultur och särskilt tillsammans med 
Perbys uttolkning av den i samband med hennes studier av yrkeskunnande273 
har väckt ett förnyat intresse hos mig för möjligheten att gå vidare med att 
utveckla och utforska en narrativ handledarstrategi gärna med stöd av Bakhtins 
kommunikationsteori. Detta kan göras inom ramen för vad som framstår som 
en reflekterande muntlig yrkeskultur tillsammans med en utveckling av ett 
intersubjektivt perspektiv på pedagogisk handledning – alternativt pedago-
gisk konsultation. Jag ser idag båda vägarna som möjliga redskap för kun-
skapsutveckling i förskolan i samspel mellan yrkesverksamma. 

Vi fick berätta hur vi tänkte och hade gjort, hon lyssnade och kom med nya 
trådar, inga färdiga idéer. Hon sammanfattade vad hon hade hört att vi hade 
sagt och gjorde oss uppmärksamma på att vi faktiskt hade sagt en hel del bra 
saker. Det var något i hela sammanhanget, att vi fick tillfälle att stanna upp 
mitt i vardagen när hon kom. Egentligen var det rätt enkla grejor när man tän-
ker på det så här efteråt, men det betydde mycket.274

271 Se Ohlsson (1996), s. 110.

272 a.a. s. 111.

273 Se Ong (1991), Muntlig och skriftlig kultur. Teknologiseringen av orden. Se även Perby 
(1995), s. 195 samt Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999), s. 119-120 samt s. 193

274 Hammarström-Lewenhagen & Ekström (1999). s. 40.
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När jag läser ovanstående citat, återgivit i DMM och hämtat från ett av de 
arbetslag som Susanna handledde, väcks min längtan efter att på nytt få 
möta lärare i förskolan i ett handlednings- eller konsultationssammanhang. 
Formuleringen ”att få tillfälle att stanna upp mitt i vardagen” leder tankar-
na till det som jag kallar ett ostört mellanrum. Uttalandet att det egentligen 
handlar om ”rätt enkla grejor som betydde mycket” gör mig fortsatt nyfiken 
på att empiriskt utforska betydelsen av pedagogiska handledningsinsatser i 
anslutning till det pedagogiska vardagsarbetet i förskolan och barns lärande.

I mitt arbete med att analysera fenomenet pedagogisk handledning som 
ett redskap för kunskapsutveckling i förskolan har jag både stärkts i min upp-
fattning om dess positiva potential och samtidigt oroats över vissa företeel-
ser som tenderar att fungera hindrande och som jag beskrivit och diskuterat i 
tidigare avsnitt. Det är frågor som har att göra med makt; professionens egen-
makt, förmåga till autonomi och reella förutsättningar för det s.k. professio-
nella utrymmet enligt retoriken om deltagande målstyrning, som jag menar 
också vore angelägna och spännande att gå vidare med. Frågor som väckts 
under arbetets gång rörande kunskapsbildningens villkor i ett s.k. framväx-
ande kunskapssamhälle, där olika expertsystem penetrerar eller invaderar 
institutioner samt krav på målstyrd instrumentell uppföljning och redovis-
ning pockar också på en fördjupad analys. Vem räknas som expert? Är det 
möjligt att ”lita på det oväntade” i en tid som verkar domineras av en mer 
instrumentell rationalitet med en standardiserad uttolkning av ett mål-resul-
tat- tänkande? Mina iakttagelser har också fått mig att fundera över hur kom-
munala organisations- och ledningsstrukturer påverkar det lokala professio-
nella utrymmet ute på förskolorna vilket jag främst menar vore en angelägen-
het för professionens företrädare att problematisera. 

Det här arbetet slutar för min del i ett vägskäl. Valet står mellan att fort-
sätta på en pedagogisk handledningsväg och delta i en meningsskapande 
utveckling av olika pedagogiska handledningskulturer eller att vika av på 
en mer outforskad pedagogisk konsultationsstig. Är pedagogisk handledning 
på väg att bli ett ledningsinstrument och ett renodlat kompetensutvecklings-
instrument med en inneboende asymmetrisk relation mellan handledare och 
handledda som jag sett tendenser till eller finns det inom fenomenet peda-
gogisk handledning också plats för den handledningspraktik vi beskriver? 
Jag vill fortfarande tro att det är möjligt. En besvärande omständighet är att 
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handledningsbegreppet av tradition innehåller en uppfattning om en inbyggd 
asymmetrisk relation mellan handledare och handledda och ses som en sär-
skild undervisningsform. Något som kanske till och med förstärks genom att 
tala om pedagogisk handledning, där ordet pedagogisk kan ha olika konnota-
tioner. Jag har konstaterat att pedagogisk handledning med yrkesverksamma 
kan sägas ha utvecklats mot att bli en särskild domän inom handledningsfäl-
tet där kompetensutveckling och skolutveckling är vanliga mål. Jag övervä-
ger möjligheten att med den vridning av syftet med handledning med yrkes-
verksamma i förskolan som jag gör i det här arbetet kanske en utflyttning till 
ett angränsande konsultationsfält skulle vara mer klargörande. Min håg står 
främst till ett utforskande av hur en utvecklad narrativ strategi skulle kunna 
bidra till de professionellas pågående arbete med en utveckling av försko-
lans kunskapsinnehåll i ett överskridande av en traditionell uppdelning i kun-
skapsinnehåll som antingen barncentrerat eller ämnescentrerat. Berättelsen 
är kanske trots allt utvägen. Vilket mitt vägval blir får avgöras tids nog längre 
fram. 
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