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Forord

Mitt avhandlingsarbete har pagatt under manga ar och har kravt en
stor portion uthallighet. Under de ar som gatt har intresset for de
fragor som min avhandling belyser okat i jamforelse med nar jag
startade studierna for drygt tio ar sedan. ldag framhalls kollegialt
larande som en av flera viktiga faktorer for pedagogers larande
inom internationell och nationell forskning samt fran statlig och
lokal niva inom utbildningssystemet. Pedagogisk handledning ar ett
kollegialt samtal och jag har bland annat stallt mig fragan — hur lar
man sig att leda sadana samtal?

Forst vill jag tacka professor Robert Hoghielm som har varit min
huvudhandledare och som har féljt mig anda sedan jag laste B-
kursen i pedagogik i mitten av 90-talet. Du har alltid varit sa upp-
muntrande och gett mig hopp om att mina studier kommer att leda
till en doktorsavhandling. Kombinationen av dina uppmuntrande
forslag till hur mitt arbete skulle kunna utvecklas vidare och ditt
intresse for att och hur jag ténker sjalv har varit avgérande for att
arbetet nu ar klart. Jag vill ocksa tacka professor Anders Gustavs-
son, min bitrddande handledare, som kom in i mitt avhandlingsar-
bete under de senaste aren efter att jag haft ett langt studieuppehall.
Med dina nya fragor och undringar kom arbetet igang igen och fick
ett tydligare fokus och klarare avgransningar.

Vid slutseminariet bidrog professor Marianne D66s till att mitt
arbete tog en ny véandning och fick en avgoérande andring av av-
handlingen och det &r jag sarskilt tacksam for. Jag uppskattar dven
docent Petros Gougoulakis och docent Jon Ohlssons konstruktiva
synpunkter vid detta tillfalle.

Jag vill &ven tacka David Gaunt och Margareta Hedberg som
hjalpte mig med den engelska sammanfattningen.

Jag vill ocksa sarskilt tacka de pedagogiska handledare som ingar
i mina tva empiriska studier. Utan er hade det inte blivit en avhand-
ling med detta forskningsdmne. Tack for era bidrag som kom att
visa pa hur man kan léra sig att leda pedagogiska handledningssam-
tal och vilken kompetens som handledarna kan utveckla.



Sist men inte minst vill jag tacka mina nédra och kéra: forst och
framst min man som under alla ar intresserat foljt mina studier och
stotta mig att slutféra dem, stort tack Gunnar! Jag vill ocksa tacka
min far som hjalpte mig att transkribera de inspelade handlednings-
samtalen i studie 2 samt pa slutet korrekturlasa manuset. Genom
handledningssamtalen och mina forskningsfragor maétte du nagon-
ting helt nytt och dina tankar och vara samtal kom att bli valdigt
vardefulla i min arbetsprocess. Jag vill ocksa tacka min dotter Sofia
som hjéalpte mig med alla figurer som dansade runt i texten och for
att du fotograferade den fina omslagsbilden till avhandlingen.

Att fa hjalp med att korrekturlasa precis innan manuset ska till
tryck ar en helt nédvéandig och ovérderlig hjélp, tack Boel Bahr,
Bjorn Larsson, Berthel Nordstrom och Margareta Hedberg.

Jag har forsokt halla mina barn och barnbarn utanfér detta avhand-
lingsarbete, men forstar att jag inte riktigt lyckats. Ni har nog emel-
lanat fatt hora ett och annat om avhandlingen under arens gang och
ofta svarat mig — hm - vad intressant, hur tanker du da? Trots min
ambition sa verkar det som om ni verkligen ar en del av denna av-
handling.

En annan vardefull hjalp under skrivandet har var labrador Akilles
bidragit med. Han har troget varmt mina fétter under langa stillasit-
tande skrivstunder och samtidigt sett till att jag fatt pauser i skriv-
arbetet.

En stor del av avhandlingen har kommit till i vart hus i Blase pa
norra Gotland och jag inser att nasta gang vi ar dar kommer jag att
gora andra saker &n att skriva pa avhandlingen.

Blase den 5 januari 2014

Elisabeth Asén Nordstrom



Kapitel 1 Inledning

Bakgrund

Under bérjan av 1990-talet lade kommunerna i Stockholms l&n ned ett
omfattande arbete med att kvalitetsutveckla och utvardera forskolans
verksamhet. Olika modeller prévades, framfor allt med betoning pa kva-
litetsmétning och kvantitativa skattningar av verksamhetens olika delar,
ofta gjorda av externa aktorer. | detta sammanhang tog flera kommuner
initiativ till att utveckla sin forskoleverksamhet sa att arbetet med kvali-
tetsfragor blev mer integrerat i det dagliga arbetet.

Som en konsekvens av kommunernas kvalitetsarbete och behovet av
kompetensutveckling inom omradet, utvecklade Lararhdgskolan i Stock-
holm en pedagogisk handledaruthildning pa 10 hdgskolepoang. Malet
med utbildningen var att utbilda pedagogiska handledare med uppgift att
handleda kollegor i det pedagogiska arbetet. Pedagogisk handledning &r
ett stod for ett systematiskt kvalitetsarbete dar forskolans pedagoger un-
der ledning av en handledare, kan reflektera, analysera och utvardera den
pedagogiska verksamheten. Tidigt vacktes min nyfikenhet éver hur hand-
ledningssamtal kunde se ut, men framfor allt 6ver hur man leder sadana
samtal och hur man lar sig att leda dem.

Detta medférde att jag i avhandlingen frdmst kom att intressera mig for
en viss aspekt av pedagogisk handledning, namligen om hur handledar-
nas larande och kompetens utvecklas i samband med handledning. Vilka
faktiska effekter som handledningen har i verksamheten ligger utanfor
avhandlingens syfte.

Né&r den forsta handledarutbildningen startade var jag ansvarig for en
regional fortbildningsorganisation, Barnomsorg i fortbildning (BoFo), en
verksamhet for kompetensutveckling riktad till férskolan. Verksamheten
pagick i projektform med medel fran Socialstyrelsen i sex ar och perma-
nentades darefter inom Kommunférbundet Stockholms lan (KSL). Strax
darefter lamnade jag detta uppdrag for en skolhandlaggartjanst pa KSL.
Inom bada dessa tjanster gavs det mig en majlighet att folja kommuner-
nas arbete med kvalitetsutveckling av forskolan och valde att sérskilt
folja den pedagogiska handledarutbildningen.

Under aren 1994-2000 tog jag del av material fran sammanlagt 14 kur-
ser som genomfordes under en sexarsperiod med ca 300 deltagare. Flerta-
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let av kursdeltagarna var forskollarare och forskolechefer med pedago-
giskt utvecklingsansvar, men éven larare och skolledare i grundskola och
gymnasium deltog i kurserna.

Varfor pedagogisk handledning?

Sa lange som forskolan var regelstyrd fanns det forvantningar fran peda-
gogerna pa att forandringar, problemlésningar och utveckling av ny kun-
skap skulle initieras fran centrala myndigheter eller fran central kommu-
nal niva. Forst nar den centrala regelstyrningen av forskolan dvergick till
malstyrning och ansvaret for verksamheten decentraliserades gavs det ett
utrymme for forskolor att lokalt finna egna I6sningar pa problem som
uppstod i det dagliga arbetet. En grundldggande tanke bakom decentrali-
seringen av forskolan under 1990-talet var att de professionella skulle
vara de drivande krafterna i arbetet med att fornya verksamheten. Detta
stallde stora krav pa pedagogernas yrkeskompetens. | deras ansvar lag att
arbeta i enlighet med laroplanens mal, men ocksa att dokumentera och
reflektera 6ver det pedagogiska arbetet (Ds 2001:48; Asén & Vallberg
Roth, 2012).

1998 inférdes en forskolereform dar forskolan fick en laroplan (Lpfo
98) och blev det forsta steget i ett samlat svenskt utbildningssystem. For
att utveckla forskoleverksamheten i takt med pagaende foérandringar och
for att kunna uppna en hog pedagogisk kvalitet kravs det medvetna peda-
goger som kan reflektera dver sitt arbete och som kan samarbeta och ut-
gora ett kollegialt stéd for varandra. Detta stéller krav pa nya former av
kompetensutveckling for pedagoger dar konkreta erfarenheter kring den
egna verksamheten kan tas som utgangspunkt. Idén om pedagogisk hand-
ledning som ett redskap for kompetensutveckling kan ses mot denna
bakgrund. | arbetet med att implementera den nya laroplanen kom peda-
gogisk handledning att bli ett av flera verktyg i kommuner och forskolor.

Den forsta studien genomfordes ett par ar efter att laroplanen for forsko-
lan (Lpfd, 98) inforts. | och med laroplanen skedde en forskjutning av
forskolans uppdrag fran ett fokus pa omsorg till att mer fokusera barns
larande. De nationella utvérderingarna av forskolan som genomférdes
fem respektive tio ar efter forskolereformen visade att reformen fick ett
ovanligt snabbt genomslag jamfort med reformer pa skolans omrade
(Skolverket, 2004, 2008). Ett resultat fran utvéarderingarna som blev sar-
skilt intressant for mina studier visade sig vara vikten och behovet av
gemensam reflektion bland pedagoger kring synen pa uppdraget, peda-
gogrollen och barns larande for att reformen skulle kunna genomforas
och genomsyra den pedagogiska verksamheten. Utvérderingarna visade
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ocksa att pedagogisk handledning alltmer hade blivit ett prioriterat om-
rade i kommunernas arbete med kompetensutveckling.

| avhandlingen underséks handledares larande i samband med den typ
av kollegahandledning som bendmns “handling och reflektion” (Lauvas
& Handal, 1993), en typ av handledning som narmare beskrivs i kapitel 2
och 3.

Avhandlingens syfte och fragestallningar

Syftet med avhandlingen &r att bidra med fordjupad kunskap om pedago-
giska handledares larande och utveckling av handledarkompetens.
| arbetet ar foljande fragestallningar centrala:

a) Vilket larande &ger rum hos handledarna?

b) Vilka ramar och forutsattningar framtrader som betydelsefulla for
handledningssamtalen och handledarnas larande?

c) Vilka samtalsmonster kan urskiljas under handledningssamtalen och
hur speglar dessa monster handledarnas kompetens?

For att fa svar pa ovanstaende fragor genomfordes tva studier som bygger
pa varandra och som genomfordes med ca fem ars mellanrum. Den forsta
studien benamns fortsattningsvis studie 1 och den andra studien studie 2.
| studie 1 ingar 20 av deltagarna i handledarutbildningen och bygger pa
empiriskt material i form av uppsatser med fran samtliga 20 kursdeltagare
med utdrag fran och reflektioner kring utdrag fran inspelade handled-
ningssamtal och handledarnas egna skriftliga reflektioner. Av deltagarna
var 16 personer forskollarare, 3 larare och 1 fritidspedagog. Denna studie
genomfadrdes i anslutning till eller strax efter utbildningen avslutats. Fem
ar den forsta studien genomfordes en uppfoljande studie i syfte att under-
sbka hur handledarnas eget larande och kompetens utvecklats. Det empi-
riska materialet i studie 2 bestar av inspelade handledningssamtal, inter-
vjuer och handledarnas reflektioner 6ver handledningssamtalen. | studie 2
deltog 10 av handledarna fran studie 1, samtliga forskollarare.

Hur de centrala begreppen larande och kompetens anvénds och vilka
faktorer som paverkar utvecklingen av handledarnas larande och kompe-
tens beskrivs i kapitel 3, dar jag redovisar min teoretiska plattform.



Disposition

| ett inledande avsnittet ovan ges en beskrivning av bakgrunden till idén
om och behovet av pedagogisk handledning. | kapitel 2 redovisas tidigare
forskning kring pedagogisk handledning, larande och reflektion och i
kapitel 3 redovisas mina teoretiska utgangspunkter. Kapitel 4 innehaller
en beskrivning av analysmetoden samt etiska principer och dvervagan-
den. | kapitel 5 redovisas resultaten fran studie 1, medan resultaten fran
studie 2 redovisas i kapitel 6. Kapitel 7 innehaller en sammanfattning och
fordjupad analys av de bada studiernas resultat. | kapitel 8 redovisas
mina avslutande reflektioner kring pedagogisk handledning och andra
narbeslaktade samtalsformer, t ex larande samtal, i relation till resultaten
fran mina empiriska studier och fragan om kollegialt larande idag.



Kapitel 2 Tidigare forskning

| detta kapitel vill jag redovisa tidigare forskning som angransar till mina
studier. Litteraturgenomgangen har grupperats enligt foljande: (1) studier
av handledning och handledarrollen, (2) reflektion och larande (3) olika
reflektionsnivaer (4) samtalets betydelse for reflektionsprocesser (5) stod
for reflektion samt (6) kompetens och larande.

(1) Studier av handledning och handledarrollen

Pedagogisk handledning i forskolan &r i fokus for min avhandling. I min
genomgang av tidigare forskning kring handledning och handledarrollen
kommer jag emellertid &ven att beskriva studier av handledning inom
skolan eftersom handledningsproblematiken &r likartad inom de bada
verksamheterna och flera studier som &r adekvata for mitt arbete ror bada
skolformerna.

Handledning ar ett omrade som har &gnats stor uppmarksamhet under de
senaste tjugo aren. Vid universitet och hogskolor undervisar man i hand-
ledning och pa manga arbetsplatser forekommer olika typer av handled-
ning. Begreppet handledning anvéands ocksa inom lararutbildningen, sa-
val 1 den verksamhetsforlagda utbildningen som i samband med exa-
mensarbetet. Handledning kan darfor latt bli ett samlingsbegrepp, som
tacker in olika former av aktiviteter med helt olika syften.

Kunskap om handledningens rotter och anvandningsomraden kan
hjalpa oss att forsta deras nuvarande uttryck och hur nya former av hand-
ledning har uppstatt med tiden genom att gamla traditioner influerats av
nya idéer.

Jag vill borja med att redovisa nagra tidigare studier av handledning.
Lauvas & Handal (1993) ger en beskrivning av tre olika handlednings-
traditioner: terapitraditionen, hantverkstraditionen och “handling och
reflektion”. Denna kategorisering av olika typer av handledning kommer
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jag senare att anvanda mig av i analysen av mitt empiriska material (se
vidare kapitel 3, dér jag redovisar mina teoretiska utgangspunkter).

Aberg (2009) beskriver sex olika handledningstraditioner eller handled-
ningsstilar med relevans for handledning i skola och utbildning, ndmligen
mentorstraditionen, hantverkstraditionen, seminarietraditionen, casework
traditionen, psykoterapitraditionen och phronesistraditionen. Den sist-
ndmnda traditionen &r enligt Brusling (2007) en nygammal tradition.
Phronesis var enligt Aristoteles uttryck for praktiskt tdnkande och klok-
skap och denna handledningstradition bygger pa ett intresse for larares
eget tankande om sin praktik, ett intresse som aterfinns bl.a. hos Dewey,
Schon och inom teacher-thinking-rorelsen. Den handledningstradition
som Lauvas & Handal (1993) bendmner som “handling och reflektion”
ryms ocksa inom phronesistraditionen och har under de senaste 15-20
aren genomsyrat stora delar av handledningen inom norsk och svensk
utbildning.

| en studie av handledning av arbetslag i grundskolan urskilde Persson
(1999) tre olika typer av handledarstilar. Den forsta innebar att handleda-
ren fungerade som medundersokare och dar handledaren tillsammans
med arbetslaget sokte ny kunskap i syfte att utveckla arbetet. Den andra
innebar att handledaren fungerade som diskussionspartner. Handledarens
roll blev da att fungera som bollplank, stalla fragor och stimulera till re-
flektion. Den tredje stilen man fann innebar att handledaren fungerade
som terapeut, en roll som uppkom i ett arbetslag déar personalmotsatt-
ningarna var starka.

Johannesen m fl (2010) anvénder sig av samma tre perspektiv eller
handledningstraditioner som Lauvas & Handal (1993): modellen larling-
maéstare, terapitraditionen och kollegial reflektion, medan Ldve (2005)
talar om tre huvudperspektiv i anslutning till utbildnings- och yrkeshand-
ledning: ett “personcentrerat” perspektiv, ett “eklektiskt perspektiv”’ och
ett “konstruktivistiskt” perspektiv.

Low (2011) beskriver sex olika handledningsformer eller perspektiv pa
handledning: handledning som praxislarande, mentorskap, reflektion
over handling, reflekterande processer och positioner, 16sningsorienterad
handledning samt narrativ handledning.

| tvd studier av grupphandledning bland larare (Aberg, 2007, 2009)
konstateras att de vanligaste syftena med handledning i skolan &r pro-
blemhantering, pedagogisk utveckling, grupputveckling och personlig
utveckling. Handledning som syftar till problemhantering avser att ge
larare hjalp att hantera olika problem som uppstar i arbetet. Handledning
for pedagogisk utveckling syftar till att 6ka larares kunskap och kompe-
tens. Handledning for grupputveckling motiveras ofta av en dnskan att
astadkomma béttre samarbete och ta tillvara lararnas olika resurser i ar-
betslaget. Genom handledning for personlig utveckling kan larare fa
hjélp att avgréansa sitt professionella uppdrag.
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Lendahls-Rosendahl & Roénnerman (2002) beskriver handledarrollen pa
fyra olika satt beroende pa vilket uppdrag handledaren har. Dessa ar (1)
lyssnare och bekréaftare, dér handledarens uppgift ar att lyssna, tolka,
klargdéra och problematisera; (2) analytiker och teoretiker, dar uppgiften
ar att problematisera, medverka till perspektivbyten och tillhandahalla
teoretiska analysredskap; (3) medforskare, en handledare som hjélper
lararna att problematisera genom att tillhandahalla modeller och redskap
for att de ska kunna forsta vad de gor, tolka och dokumentera sina erfa-
renheter. (4) didaktiker, dar handledarens roll &r att visa pa vilka véagar
lararna kan g4, vara féljsam och inforliva nya idéer i deras verksamhet
och tankande. Samma forskare lyfter, utifran en genomgang av litteratur
kring handledning av pedagogiskt yrkesverksamma, fram tre olika hand-
ledningsstrategier som ofta presenteras i litteraturen. Dessa skiljer sig
tydligt frdn varandra, aven om de naturligtvis kan forekomma parallellt
eller i olika skeden av den konkreta handledningen. Den forsta strategin
betecknas som foreskrivande. Handledaren som kunnig yrkesforetradare
identifierar da vissa problem och talar om hur dessa kan l6sas. Den andra
strategin &r problematiserande, reflekterande eller kritiskt utforskande.
Syftet med handledningen &r att deltagarna ska utveckla forstaelse for
vad som hander. Fokus ligger pa att ta fram lararnas personliga uppfatt-
ningar, tolka och forsta dem. En handledning med denna strategi forvan-
tas paga regelbundet under en langre tid i syfte och stodja och utveckla
en process. En tredje strategi ar positivt forstarkande och bygger pa tan-
ken att larare &r kapabla att analysera och sjalva I6sa problem. Deltagarna
styr sjalva processen, medan handledaren ger stéd och uppmuntran, lyss-
nar och bekréftar, men intar i 6vrigt en passiv roll. (Lendahls-Rosendahl
& Ronnerman, 2002, s 55 ff)

Handledning med fokus pa det pedagogiska yrkesuppdraget kan rymma
olika strategier som i varierande grad utgar fran relationella aspekter.
Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrom (1999) betraktar handledning
som ”ett relationellt d&ventyr”, dér relationen mellan handledare och hand-
ledd skildras som en del av “komplexiteten i pedagogisk handledning
med yrkesverksamma”. I en studie av nyutbildade pedagogiska handle-
dare (Alnervik & Karlsson, 1995) fann man att handledarna genom egen
reflektion och reflektion tillsammans med andra gatt fran ett psykologiskt
perspektiv till ett pedagogiskt fokus, fran en styrande till en mer tolkande
roll och fran att ha sett verksamhetsutveckling som utifran kommande till
att se hur den kommer ur den egna praktiken.

Bladini (2004) fokuserar i en studie pa specialpedagogers handled-
ningssamtal med pedagoger och beskriver dar tva olika satt handleda. Det
ena sattet ar att ge pedagogen rad, det andra sattet innebér att stimulera
pedagogens reflektion och vidga deras tdnkande kring en larande miljo.

Larsson & Lindén (2005) skriver att kollegial handledning &r en form
av kommunikation som innebar dialog och 6émsesidighet. Handledning &r
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ett begrepp som férekommer i en méngd olika sammanhang och som kan
definieras pa manga olika satt. Bestamningen av handledningsbegreppet
ar beroende av sitt sammanhang, vilken funktion den ska ha och vad den
ska leda fram till. De menar att det som &r gemensamt for all handledning
ar att den befinner sig i skarningspunkten mellan teoretiskt och praktiskt
larande och kraver kompetens nér det galler att koppla samman det teore-
tiska och det praktiska larandet.

I en studie av specialpedagogisk handledning, dar alla handledare var
kvinnor, fann Sahlin (2005) att handledarnas forhallningssatt mer préagla-
des av kvinnlig omtanke, hjéalp och stéd an av utmaning. Problematiska
vardagssituationer och komplicerade férhallanden mellan larare och ele-
ver var det vanligaste innehallet vid handledningssamtalen. Dessa pro-
blem kopplades sallan till organisatoriska fragor eller malen for skolans
arbete. Samtalen var saledes mest inriktade pa att hantera akuta problem
och anpassa verksamheten till en rddande skolsituation, inte pa reflektion
och mojligheter till férandring.

Mollberger Hedqvist (2006) har undersokt hur pedagoger i forskolan
kan utveckla sitt yrkeskunnande genom samtal. Hon kommer till slutsat-
sen att innehallet i samtalen ar beroende av de samtalandes forhallnings-
satt. Hon urskiljer i sitt empiriska material tva olika former av bemo-
tande: ett 6ppet lyssnande, som mojliggor reflektion, och ett mer slutet,
dar kunskap och rad formedlas, vilket forhindrar den handleddes egen
reflektion och larande.

Aven Hammarstrom-Lewenhagen (2006) ser pedagogisk handledning
som ett satt att utveckla pedagogers kunskap och yrkeskunnande. Detta
ar inte minst viktigt genom att inférandet av en laroplan for forskolan
staller nya krav pa forskolans personal. Lensdahl Rosendahl & Ronner-
mann (2002) ser handledning som ett svar pa skolans behov av utveckl-
ingsarbete och menar att tidigare studiedagar alltmer ersatts av handled-
ning som en sorts kompetensutveckling.

Sundgvist (2012) har studerat specialpedagogisk handledning av l&-
rare och visar att denna typ av handledning rymmer tre olika typer av
handledningssamtal: det konsultativa samtalet, som &r den mest fram-
tradande samtalsformen, det reflekterande samtalet, dar handledaren
tillampar tankestimulerande samtalsteknik, samt det samarbetande sam-
talet, vilket kdnnetecknas av 6msesidighet och professionellt utbyte.

Den sistndmnda typen av samtal beskrivs av lararna som idealt och re-
sultaten indikerar att denna samtalstyp har storst utvecklingspotential.

Lauvas, Hofgaard Lycke och Handal (1997) har utvecklat en rad tankar
kring kollegahandledning i skolan. Kollegahandledning kan ses som en
variant av handledningsmodellen “handling och reflektion”, som beskrivs
nedan. Jag vill hdr ge en kort beskrivning av vad man menar med kolle-
gahandledning. Denna typ av handledning &r en aktivitet som pedagoger
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agnar sig at sinsemellan. Handledningen ager rum i mindre grupper som
handleder varandra under langre perioder med regelbundna samman-
komster. En avsikt med handledningen &r att pedagogerna som yrkes-
grupp ska utveckla sin gemensamma professionella yrkeskunskap, yrkes-
etik och praktik. Handledningen bor ta utgangspunkt i konkreta praktiska
situationer fran deras arbete, som man reflekterar 6ver gemensamt och
drar slutsatser utifran

Kollegahandledning handlar saledes om handledning mellan kollegor,
dar det ar likvardiga yrkesutdévare som handleder varandra. | denna form
av handledning &r det viktigt att handledarna kan hjalpa till med att stélla
fragor och bidra till att tinka om arbetet i nya banor utifran olika infalls-
vinklar. Pedagogisk handledning i denna tappning bygger salunda pa att
en grupp pedagoger (t ex i ett arbetslag) under en langre tid far mojlighet
att reflektera over sitt uppdrag tillsammans med en professionell handle-
dare. Handledaren kan vara kollegial men det utgor inget hinder om
handledaren representerar ndgon annan niva i organisationen. Det viktiga
ar att arbetsgruppen ges mojlighet att reflektera kring sin pedagogiska
vardag. Det avsnitt som foljer visar pa att det vid olika former av reflekt-
ion sker ett larande.

(2) Reflektion och larande

| en studie av handledares larande ar det viktigt att fokusera handledares
formaga att reflektera. | handledarnas uppdrag ligger att skapa forutsatt-
ningar for reflektion i den grupp som handleds. | detta avsnitt har jag
darfor valt att redovisa forskning som dels behandlar reflektion som en
individuell aktivitet, dels som en kollektiv aktivitet. Delar av det som jag
hér redovisar skulle &ven kunna redovisas i kapitel 3, dar jag beskriver
min teoretiska plattform, eftersom reflektion aven ar en vag till larande
och kompetensutveckling.

Reflektion innebér enligt Molander “att ta ett steg tillbaka, for att se och
tanka over sig sjalv och vad man gor, for att fa perspektiv pa en situat-
ion” (Molander, 1993, s 151). Det man gor och den situation man befin-
ner sig 1 skall ”speglas” eller reflekteras” for en sjdlv. Man féar dé inte
vara helt upptagen av handling. Reflektion &r inget som man kan tvinga
fram, situationer i arbetet kan trada fram i den reflekterandes medvetande
utan omedelbar handlingspress. Molander menar ocksa att for att kunna
reflektera maste man vilja. For att reflektera kravs ocksa tid och en stra-
van efter att vara fri i forhallande till olika teorier. Malet ar att man ska
na ett omedelbart forhallande till en situation, till det som hant eller till
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en sjalv. | de olika uppfattningarna om reflektionens innebdrd finns en
aterkommande tanke att det ar verkligheten eller yrkespraktiken som
granskas. En annan grundtanke ar att en 6kad medvetenhet om verklig-
heten i forlangningen kan paverka sattet att handla. Reflektion kan sale-
des vara en vég till larande och kompetensutveckling.

Schon (1983) &r en av de forskare som kommit att fa stor betydelse for
forskningen kring reflektion och teacher thinking”. Han menar att den
professionelle praktikerns kunskap kan utvecklas férst om den tydliggors
av henne sjalv. Handlingskunskap kan, enligt Schon, inte férmedlas via
utifrin kommande teorier. Eftersom praktikerns kunskap framtrader i
unika, komplexa och sammansatta miljoer, stammer séllan de allmangil-
tiga teorier och modeller som utvecklats inom vetenskapen i det enskilda
fallet. Det ar tva olika rationaliteter som kolliderar. Den professionelle
praktikerns kunskap uppstar nar de egna handlingarna gors till foremal
for reflektion under det att handlingen &ger rum (reflection-in-action)
eller genom att reflektionen genomfors vid ett senare tillfalle, d v s efter
sjalva handlingen (reflection-on-action). For att man skall kunna tka
medvetenheten om och fordjupa forstaelsen av sina handlingar behovs
regelbundet aterkommande tillfallen for reflektion. For att en individ ska
kunna forstd och beskriva sina handlingar maste hon ges mojlighet att
distansera sig fran yrkespraktiken, att ga utanfor sig sjalv.

Schon (1983, 1987) anser att den kunnige praktikern kan reflektera,
experimentera och improvisera. Det &r en sorts artistiskt kunnande och
nyskapande av kunskap pa en och samma gang. Schén talar om att skapa
en teori om det unika fallet. Kunnandet visar sig bland annat i vilken
kansla praktikern har for olika situationer. Kunskap i handling finns i
handlandet, inte i nagon bakomliggande teori. Kunskap i handling inom
olika specialomraden kan, enligt Schon, laras och tranas in - men kan inte
’ldras ut” 1 form av teori. Tillampning och kunnande utgdr inte hér tvé
atskilda moment.

Den kunnige praktikern, enligt Schons synsatt, har tillgang till en reper-
toar av exempel, bilder, tolkningar och handlingar. Vissa av dem har hon
hamtat fran sin verksamhetsgemenskap, t ex en yrkesgemenskap, andra
bygger pa egna erfarenheter. Ofta finns tillgang till formulerade teorier
och regler, men de &r sekundéra i den meningen att de kan komma in
forst efter problemformulering. Nér en praktiker skapar mening i en situ-
ation som hon ser som unik, ser hon den som nagot som redan finns i
hennes repertoar.

Den bekanta situationen blir monster eller forebild for tolkningen av
den nya situationen. Det trdnade 0gat ser likheter och darfor ar det frukt-
bart att tdnka pa kunnande som en form av uppmarksamhet. Praktikern
inte bara ser en situation som en annan, hon handlar som i en annan situ-
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ation. En dylik repertoar av exempel, bilder, tolkningar och handlingar
kan ses som basen for kunskap i handling.

Basen for kunskap i handling ar en repertoar inom ramen for ett hel-
hetstdnkande. Den kunnige praktikerns kunskap i handling karaktariseras
av reflektion i handling, vilket inte betyder att hon alltid reflekterar men
att hon har en beredskap for det. Reflektion ingar da i kunskap i handling
och modifierar den samtidigt. Det &r en cirkel- eller spiralrorelse mellan
del och helhet, en hermeneutisk cirkel.

Hos Schon tacker reflektionsbegreppet bade reflektioner i och over
handling. Man kan tanka eller fundera pa vad man gér nar man gor nagot,
och man kan reflektera efterat.

Schon betonar att den professionella kunskapen hor hemma i en ge-
menskap av praktiker. Praktikern ldrs in i en tradition och i den prakti-
kervirld” som gemenskapen “bebor”. Det innebdr att hon kommer att
dela centrala stravanden, sprak, varderingssystem och mycket mera med
andra. Praktikerns kunskap, aven utanfér den professionella kunskapens
domaner, ingar i ett kollektivt kunskapssystem (Schon, 1987).

Den traditionella kunskapsteorin for praktisk verksamhet, som bestdms
av teknisk rationalitet, bar enligt Schon potentiellt ett tvang eller fortryck
med sig:

Niérhelst en professionell yrkesutovare gor ansprak pé att “veta”, att vara expert,
pétvingar han sina kategorier, teorier och tekniker pa den situation han har fram-
for sig och bortser fran sadana faktorer som inte passar hans kunskap-i-praktiken.
(Schon, 1983, s 345)

Schons teori om den reflekterande praktikern, bygger pa ett tankande
om att praktikern lar sig sitt yrke genom att ga vid sidan av en mastare.
Genom att se hur méstaren utfor sitt uppdrag, lar praktikern hur han ska
gora, inte exakt lika som mastaren utan kanske pa sitt eget satt. Pa sa satt
bygger praktikern upp en racka handlingsmonster som bildar en repertoar
(jfr Schon, 1983).

Aven som utbildad pedagog bygger man upp en repertoar som gor att
man i regel handlar pa ett visst satt utifran tidigare erfarenheter. Nar man
kanner igen en situation tillgriper man sin repertoar, medan en obekant
situation kan leda till att de kdnda handlingssétten inte racker till. Om
man ska kunna ga utanfor den valbekanta repertoaren och handla pa ett
nytt satt maste man tanka om, tanka pa ett nytt satt. FOr att utveckla en
pedagogisk professionalitet racker det inte med att vi enbart granskar var
handlingsrepertoar, vi bor dessutom koppla vara handlingar till vart satt
att tanka, vara forestallningar om uppdraget.

Lowyck (1990) beskriver reflektion som en aktivitet i nuet avseende en
tidigare erfarenhet. Grant & Zeichner (1984) talar om reflektion som en
pagaende process som omfattar en beskrivning och reexamination av vad
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som gjorts. Reflektion har kommit att ses som ett avgdrande moment i
individers larande (van Woerkoem, 2010) och reflekterande larande har
etablerats som en central pedagogisk strategi inom professionellt utveckl-
ingsarbete och i larande bland vuxna (Warhurst, 2008)

Att som pedagog kritiskt analysera sin egen roll, sina egna standpunk-
ter och sina egna varderingar ar svart. Som pedagog &r man ofta 6verty-
gad om att man gor “rétt”, och det engagemang man har i sin egen yrkes-
situation gor det svart att ta ett steg tillbaka - att se sig sjalv fran sidan.

Att analysera sin lararroll knyter an till den progressivistiska pedagogi-
ken, som introducerades av bl.a. John Dewey. Han menade att den skarpa
uppdelningen mellan teori och praktik méste dverges. ”Learning by do-
ing” var den metod som borde férnya undervisningen och bidra till varje
elevs utveckling (jfr Hartman & Lundgren, 1980). Dewey anlade ofta ett
dialektiskt perspektiv pa de problem han arbetade med. Han sag reflekt-
ionen som en hos manniskan standigt aterkommande aktiv kunskapspro-
cess, vilken kénnetecknas av utforskning och upptackande. Han beskriver
reflektionen som ett sarskilt satt att tanka — ett tdnkande som pa ett sys-
tematiskt satt sammanfogar sina olika delar till en helhet i riktning mot
ett bestdimt mal. Han definierar reflektionen som en meningsskapande
process som genom fordjupad forstaelse leder den larande fran den ena
erfarenheter till den andra. Reflektionen fods ur en direkt erfaren situat-
ion. Den startar i ett utgangslage som ofta kannetecknas av forvirring,
tvivel eller vanda och det géller da att skapa mening i sjalva handlingen -
intellektuellt och kénslomassigt. Behovet av att hantera komplexa och
svarbegripliga situationer &r, enligt Dewey, den drivande kraften i reflekt-
ionsprocessen. Dewey beskriver reflektionen som “den kompletta tanke-
akten”. Genom reflektionen transformeras en oklar, oldst situation till en
Klar, 16st situation. (Dewey, 1933)

Sandberg & Targama (1998) menar att larande i arbete &r intimt relate-
rat till kompetens, eftersom larande i allt vé&sentligt handlar om att ut-
veckla och uppratthalla kompetens. De argumenterar for att grunden for
larande i arbete &r personens forstaelse av sitt arbete:

Genom att forandra sin forstaelse av arbetet kan manniskan forandra sitt larande
och darmed borja utveckla och uppratthalla en annorlunda kompetens i arbetet.
Den kanske mest centrala forutsattningen for att dstadkomma larande genom for-
andring av forstaelse ar reflektion. Det ar forst i reflektionen Gver vart eget sitt att
forsta vart arbete som det blir mojligt att medvetandegora var forstaelse av arbe-
tet. Medvetenheten om var egen forstaelse av arbetet ar en forutsattning for att vi
ska kunna ta oss ur denna och bérja forstd arbetet pa ett kvalitativt annorlunda
sétt. (s 86)

De menar ocksa att reflektionen huvudsakligen sker inom ramen for var
befintliga forstaelse av arbetet. Sa lange som reflektionen ar riktad mot
arbetet sker enbart en utveckling av kompetensen inom ramen for den
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befintliga forstaelsen av arbetet. Om var forstaelse ska forandras maste vi
ocksa borja reflektera 6ver hur vi forstar arbetet.

Pa liknande satt som enskilda personer kan utveckla kompetens genom
forstaelse av sitt arbete kan en grupp manniskor utveckla kollektiv kom-
petens genom gemensam forstaelse av sitt arbete. Utan gemensam forsta-
else kommer ingen verklig samverkan till stand, menar Sandberg & Tar-
gama. Gemensam reflektion och dialog med andra &r saledes en forut-
sattning for utveckling av kollektiv kompetens och samarbete inom in-
stitutioner som forskola och skola.

Bengtsson (1994) menar att det ar en paradox att larare sa séllan reflek-
terar over sin yrkessituation, trots att tinkandet ar en aterkommande akti-
vitet i lararyrket. Reflektion kréver en viss distans till det vardagliga som
gor eftertanken mojlig. Han skriver:

Det finns darfor inget paradoxalt i att det som &r nérmast, ndmligen oss sjélva,
samtidigt kan vara det som &r mest obekant for oss. Anledningen ar att vi har en
naturlig distans till det som utspelar sig i varlden. Det finns dar rétt framfor nésan
pa oss. Till oss sjdlva har vi inte samma naturliga distans. Men med hjélp av re-
flektionen kan lararen infora distans till sig sjalv och sina aktiviteter och déarige-
nom fa syn pa sig sjalv. (s 29)

Ménniskan blir, enligt Bengtsson, medveten om sina handlingar forst nar
de framtréder for henne, d v s nar de uppfattas av sinnena och behandlas i
de egna tankarna. Om handlingen kan beskrivas och benamnas sprakligt,
kan variationer ifraga om handlingens innehall och konsekvenser fram-
trada tydligare. Att vara medveten innebér att vara uppmarksammad pa
handlingens betydelse. Den rationella ménniskan analyserar och vérderar
utifrdn egna kunskaper och erfarenheter, vilka olika handlingsalternativ
som hor hemma i situationen, och véljer det som sékrast leder till fram-
gang. Utrymmet for malinriktat handlande begransas bade av vara kun-
skaper och vara erfarenheter samt av det yttre sammanhang i vilken
handlingen ager rum. Handlingen bestams saledes i samspelet mellan de
kunskapsmassiga och erfarenhetsgrundade mojligheterna och de yttre
betingelserna for dessa.

Magnér & Magnér (1976) tar upp erfarenheternas betydelse i en re-
flektions- och handlingsprocess:

Genom att reflektera 6ver sina erfarenheter, d v s kritiskt granska och analysera
dem, bearbetar individen dem intellektuellt och kan med utgangspunkt fran dem
formulera teorier och uppfattningar. Han kan sedan genom att handla préva dessa
teorier etc. mot verkligheten, for att aterigen reflektera, formulera nya teorier,
prova dessa i handling o s v. Denna evigt upprepade bearbetningsprocess gar
alltsa fran praktik till teori och ater till praktik. (s 82)

Alexandersson (1994b) talar pa liknande sétt om reflektion som ett led i
en cirkuldr process - konkreta erfarenheter foljs av reflektion; detta leder
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i sin tur till formulerandet av abstrakta begrepp och generaliseringar, vil-
kas innebdrd provas, omprovas och utvecklas i nya situationer. Det &r
konkreta situationer som gors till foremal for reflektion och analys. Re-
flektion blir till en “brygga” mellan vara tidigare erfarenheter och vér
stravan efter att utveckla och forma framtiden. Genom att man systemati-
serar och organiserar sina erfarenheter blir de mojliga att reflektera dver,
d.v.s. man kan dra slutsatser om hur dessa erfarenheter &r relaterade till
varandra. Nar vi borjar skdnja och forsta samband mellan orsak och ver-
kan skapas forutsattningar for att kunna handla mera insiktsfullt. Fragan
ar om inte ”bildning” i begreppet fortbildning egentligen handlar om re-
flektion (Alexandersson, 1994b).

Bronés (2013) ser reflektion som ett yrkesredskap bland larare, ett vik-
tigt redskap for det egna larandet. En kompetent larare bor veta pa vilka
grunder det egna handlandet sker samt hur undervisningen kan férandras.
Detta innebar att larare bor reflektera dver sin undervisning pa ett syste-
matiskt satt och stalla kritiska fragor om olika situationer eller foreteel-
ser.

Reflektion kan vara bade som en individuell och kollektiv aktivitet. |
diskussionerna kring larares reflektion framhalls ofta vikten av att larare
reflekterar Kkollektivt over den egna praktiken. Darigenom skulle de
kunna utveckla sin professionella identitet (Tiller, 1991). Att reflektera
kollegialt betyder att man pa ett eller flera satt maste slappa in kollegor i
den egna undervisningen och tdnkandet kring denna. Detta innebér en
form av distansering som skapar mojligheter for ett professionellt reflek-
terande (Bengtsson, 1994). Carlgren & Hornqvist (1999) har ocksa skri-
vit om att det ar viktigt att pedagoger ges mojlighet att reflektera dver sin
egen praktik, diskutera den med kollegor och ta del av andras praktik
som ett led i att 4stadkomma pedagogisk utveckling. Fullan (1995, 2001)
menar att skolledarnas formaga att stodja pedagogernas gemensamma
arbete och reflektioner ar en viktig faktor for att forandringar i riktning
mot reformintentioner ska komma till stand.

Cardinal (1982) framhaller i enlighet med sin dialogiska syn pa kun-
skap och larande vikten av att reflektionen inte enbart &r individuell utan
ocksa kollektiv. Hon menar att man lar sig i gemenskap med andra och
att man skapar sig en egen bild genom att i samtal mota andras bilder av
verkligheten.

En dialog som bottnar i gemensamma reflektioner éver den egna prak-
tiken kan dessutom beframja utvecklingen av ett mera precist sprak, ett
yrkessprak. Utan ett yrkessprak kommer knappast en innehallsrelaterad
diskussion att kunna férdjupas (Hargreaves & Dave, 1990). Ett utvecklat
yrkessprak ar ett viktigt medel for att diskutera det egna yrket. Utveckl-
ingen av ett eget yrkessprak innebér inte att man okritiskt tar till sig ve-
tenskapliga begrepp och teorier. Snarare handlar det om att sjalvstandigt
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utveckla precisa begrepp for olika foreteelser och skeenden i den egna
verksamheten (Alexandersson, 1999).

Att utveckla en professionalitet handlar i hog grad om att utveckla ett
yrkessprak, att kunna satta ord pa sina handlingar och att formulera den
tysta yrkeskompetensen sa att andra kan ta del av den (Colnerud & Gran-
strom, 1995). Att skapa forutsattningar for pedagoger att tillsammans
fora samtal om sitt eget vardagsarbete kan vara ett satt att utveckla yrkes-
spraket.

| en studie av samtalsmonster och larande i gruppsamtal mellan politi-
ker, foraldrar, forskolechefer och forskolepersonal kunde man se att
grupperna efter en tid genom gemensam reflektion borjade Gverskrida
tidigare perspektiv och utveckla nya, gemensamma synsatt som ingen
hade fran borjan. Ett sddant dverskridande agde rum néar det dominerande
perspektivet utmanades genom att ndgon i gruppen uttryckte en avvi-
kande asikt som till slut bade accepterades och forstarktes av de dvriga
gruppmedlemmarna (Wilhelmson, 1998).

Henckel, har i sin avhandling visat att det finns ett stort glapp mellan
vad forskollarare tanker & ena sidan och vad de faktiskt gor & den andra.
Hon talar ocksa om det ”handlingstvang” bestdende av traditioner, regler
och vanor som finns pa varje arbetsplats (Henckel, 1990). Hennes forsk-
ning problematiserar saledes relationen mellan tanke och handling. Hur
kan man da 6vervinna glappet mellan hur man tanker och formulerar sig
kring verksamheten respektive hur man faktiskt handlar?

Ett av syftena med pedagogisk handledning ar att just skapa forutsatt-
ningar for sadana samtal mellan pedagoger, dar man kan reflektera kring
hur man téanker och hur man handlar i den pedagogiska vardagen. | detta
sammanhang kan pedagogisk dokumentation vara ett viktigt redskap for
att synliggora det egna handlandet. Ett annat satt att stimulera eftertanke
och synliggora pedagogernas tankar ar att anvanda sig av skriftliga re-
flektioner.

(3) Olika reflektionsnivaer

Vissa forskare talar om olika nivaer i larares reflektion. Reflektionsniva-
erna gar ofta in i varandra, men avgransas nar skillnader i sattet att re-
flektera skall fortydligas. En av de forskare som haft stort inflytande pa
forskningen om lérares reflektion & Max van Manen (1977, 1991). Alex-
andersson (1994a) har med inspiration fran van Manen utvecklat en mo-
dell, dar fyra olika reflektionsnivaer kan urskiljas:

1. En grundlaggande reflektionsniva, dar reflektionen sker omedelbart.
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2. Pa den andra nivan satter man ord pa sina erfarenheter och varderar
sina handlingar.

3. Den tredje nivan i reflektionen ar mera komplex och systematisk. Har
utvecklas en mer djupgaende forstaelse av det egna handlandet.

4. Pa den fjarde nivan reflekterar man 6ver det egna tankandet.

En utforligare beskrivning av de olika reflektionsnivaerna aterfinns i ka-
pitel 3, dér jag redovisar min teoretiska plattform.

Liknande typologier om olika reflektionsnivaer bland larare har utfor-
mats av Handal & Lauvas (1982) och Zeichner & Liston (1990).

Moon (2004) anvinder ocksd bendmningen “reflektionsnivder”. Enligt
henne finns det bade ytliga och djupa nivaer av reflektion. Djup reflekt-
ion karaktériseras vanligen som transformativt larande, d v s ett kritiskt
ifragasattande och en forandring av egna grundlaggande antaganden.
Djup reflektion tycks, enligt Moon, dven vara synonymt med kritisk re-
flektion och anses som den niva som ger en hogre kvalitet av larande.

Luttenberg & Bergen (2008) har undersokt larares reflektioner kring
den egna undervisningen genom att analysera deras intervjusvar utifran
en typologi, dar reflektionerna delas in efter olika ”djup” och ”’bredd”.

Zeichner (1995) har i en oversikt av forskningen kring larares reflekt-
ion stallt sig kritisk till idén om olika, mer eller mindre hierarkiskt ord-
nade, reflektionsnivaer och foredrar i stéllet att tala om olika omraden for
reflektion, vilka kan vara mer eller mindre relevanta i olika skeden av en
larares Karriér.

Det 6kande intresset under de senaste decennierna for idéerna om pe-
dagogen som reflekterade praktiker kan ses som en reaktion mot den ti-
digare forharskande synen pa pedagogen som en tekniker som framst har
till uppgift att genomfora vad andra har bestdmt - en reaktion mot synen
pa reformer som nagot som genomfars uppifran och ner. | olika program
for skolutveckling och i samband med laroplansreformer har man ofta
bortsett fran pedagogernas kunskaper och erfarenheter. Internationell
forskning pa senare ar visar emellertid att om pedagogiska reformer ska
ha reella mojligheter att fa genomslag maste de bygga pa pedagogernas
egna kunskaper, teorier, engagemang och erfarenheter (Alexander 2010;
Livingstone, 2012; Hargreaves & Fullan, 2012).
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(4) Samtalets betydelse for reflektionsprocesser

Reflektion sker ofta i form av ett véxelspel mellan inre och yttre samtal.
De yttre samtalen fors med andra som man &r tillsammans med, medan
de inre for man med sig sjalv eller med andra som man har i tankarna. |
samtal med andra skall man vara forsiktig med att avbryta och vara ob-
servant pa pauser eller perioder av tystnad, vilka kan vara tecken pa pa-
gaende inre samtal eller inre reflektion. Reflektion kraver tid och ett
standigt vaxelspel mellan inre och yttre samtal (jfr Hammarstrom-
Lewenhagen & Ekstrom, 1999, s 184 f).

Saljo (1996) lyfter fram sjalvreflektionens betydelse som en del i en
kommunikationsprocess med andra, som gor det mojligt att gora nya
upptackter om sig sjalv. Utifran en Vygotsky-inspirerad diskussion om
larandets premisser patalar han det sociala samspelets betydelse for kun-
skapssOkandet och menar att kunskapen forst finns mellan ménniskor i
sociala samspel, innan de blir kunskaper inom individer. Han skriver:

Var bild av oss sjalva skapas i hog grad genom de reaktioner vi méter pa hur vi
agerar och inte séllan resulterar samtal med andra i sjalvreflektion genom vilken
individen gor upptéckter om sig sjalv och/eller sitt professionella jag. Genom re-
flektion kring hur vi fungerar och hur andra uppfattar oss, blir det mojligt for in-
dividen att distansera sig fran sitt handlande och gora det till foremal for efter-
tanke. Men ocksé sddan eftertanke och reflektion ar en spréklig handling och
formagan att iaktta och forsta sig sjalv utvecklas ocksé den i samtal med méanni-
skor i var narhet. (s 126)

Samtalet med andra kan med en sadan utgangspunkt ses som grundlag-
gande for den egna sjalvreflektionen. Handal (1996) &r inne pa liknande
tankar da han patalar betydelsen av att verbalisera reflektionen. Han vill
inte se reflektion som nagon form av kvéllsmeditation, utan som en med-
veten handling. Genom att verbalisera kan individen bli medveten om
sina reflektioner och som medveten aktivitet kan reflektionen vara ett
medel for larande och kollegiala samtal:

Som jag ser det maste reflektion vara en medveten aktivitet, dar den som reflekte-
rar & medveten — oftast genom verbalisering — om de forhallanden han/hon fun-
derar 6ver. Han/hon haller medvetet fast vid sina tankar och forsoker forsta det
som sker eller har skett med referens till den egna kunskapen for att ge sig sjalv
(och andra) forklaringar till det intr&ffade. (s 109)
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Men for att ett kollegialt samtal ska kunna kallas for reflekterande samtal
maste, enligt Handal, erfarenheterna prévas med syfte att utveckla nya
idéer, begrepp, kunskap och kénslor. Det handlar inte bara om att bli
medveten om sin egen verklighet, det finns dven en kunskapsutvecklande
aspekt i reflektionen.

Gadamer (1975) menar att dialogen med andra inte bara ar en vag till
kunskap. Den ar ocksa kannetecknande for hela kunskapens natur. Att
fora en dialog innebar alltid att halla sig oppen for nya sanningar och
andras tolkningar. Den ideala samtalssituationen, enligt Gadamer, inne-
bar att deltagarna i samtalet ar gemensamt inriktade pa det som diskute-
ras och d&r ingen anser sig sitta inne med sanningen. Osékerheten ligger i
sjdlva kunskapens natur som osaker och oviss. Darfor maste alla inse
bristen pa kunskap, vara inriktad pa att ompréva sina uppfattningar och
lara nagot nytt. Detta leder till att deltagarna maste vara 6ppna och lyss-
nande. Ett dkta samtal innebar att man haller sig till &mnet, lyssnar inga-
ende pa varandra och behandlar varandra med omsesidig respekt (Gus-
tavsson, 1998).

Deliberativa samtal handlar om att 6vervaga olika alternativ pa ett 6m-
sesidigt och nyanserat satt nar man i diskussioner motiverar sina syn-
punkter och val. Englund (2000) sammanfattar nagra av de mest utmar-
kande dragen i sadana samtal pd foljande satt: Deliberativa samtal ar
samtal dar skilda synsatt stalls mot varandra och olika argument ges ut-
rymme. Dessa samtal innebdr alltid tolerans och respekt for andra, det
handlar bl.a. om att lara sig lyssna pa andras argument. | samtalen finns
ocksa en stravan efter att komma 6vererens eller atminstone att komma
till temporara éverenskommelser.

End (2005) tar i sin avhandling upp hur forskolepersonal konstruerar
sig som professionella subjekt och pa vilket satt reflekterande samtal
bidrar till denna konstruktion. Genom att fordjupa sig i samtalen har del-
tagarna tvingats att inte tala forbi varandra utan att vara lyhdrda och
uppmarksamma. Intensitet och engagemang, men ocksa tveksamhet och
sokande pauser var meningsskapande i samtalen och de olika samtals-
formerna som anvandes inneholl pa olika sétt dessa komponenter.

(5) Stod for reflektion

| detta avsnitt redovisas olika redskap eller stod for reflektion som kan
vara vérdefulla i samband med pedagogisk handledning och reflektion.
Jag redovisar hér tre olika former av stod for reflektionsprocesser: lyss-
nande, skriftliga reflektioner och pedagogisk dokumentation.
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Lyssnandet

Den kommunicerande och larande méanniskan kan beskrivas som en i
grunden social och lyssnande varelse. Lyssnandet betraktas som en
nérmast sjalvklar, oproblematisk och osynlig aspekt i kommunikationen
mellan manniskor, trots att vi dagligen dgnar oss at att skapa och lara oss
av sociala relationer genom att lyssna. Att lyssna ar en viktig forutsatt-
ning for kollegial reflektion.

Hammerén (2002) menar att ett Oppet lyssnande med nyfikenhet och
respons pa varandras erfarenheter ar en forutsattning for att erfarenheter
ska bli foremal for reflektion och omprovas till nya insikter. Reflektion
over erfarenheter ar viktigt for att man ska kunna ompréva sitt yrkeskun-
nande och skapa ny kunskap.

Hansson (2007) anser att manniskor lagger ner mer tid pa att tala an att
lyssna. Han menar att lyssnandet har tre krav: villighet att lyssna, intresse
for den andra parten och nollstélldhet (avsaknad av forutfattade mening-
ar).

Pramling Samuelsson m fl (2008) skriver att ” medan att hora dr nagot
som sa att sdga sker av sig sjalvt, forutsatt att vi har fungerande 6ron, ar
lyssna en aktivitet. Att lyssna &r nagot vi gor aktivt, det sker inte bara” (s
102).

Att mota varandra med ett Oppet lyssnande innebar ocksa att man er-
k&nner den andres berattelse. Lindseth (1991) bendmner detta som en
relationsetik i motet med den andre. Ett 6ppet lyssnande innebar ett for-
hallningssatt dar man erkanner varandra och dar det inte finns nagot som
ar ratt eller fel.

Aberg & Lenz-Taguchi (2005) beskriver i boken “Lyssnandets pedago-
gik” en pedagogik som innebér att man lyssnar 1 forsta hand till barnen,
men &ven till kollegor, fordldrar, det omgivande samhallet och laropla-
nen. Man kommer da att uppticka att det gar att hora samma sak pa
manga olika satt. Att forhandla mening med andra innebar att man maste
lyssna noga och eftertanksamt. | ett sadant arbete &r pedagogisk doku-
mentation ett viktigt verktyg. Genom den pedagogiska dokumentationen
kommer man att upptécka att, for att kunna vara larande och kunskaps-
skapande subjekt, behdver man varandra:

Vi behdver varandra for att skapa ny mening och kunskap. Vi behdver varandra
for att kunna forhandla fram nya betydelser och val fér verksamheten. Det &r
detta beroende som gor oss till manniskor. Utan andra kan vi inte forstd nagon-
ting, eftersom forstaelser ar nagot vi skapar tillsammans i spraket och vara andra
uttrycksformer. I en lyssnande och foérhandlande pedagogik &r vi medvetna om
detta. Darfor har vi slutat att leta sanningen om barnet, och i stéllet i dialog med
barnet fragat oss vad ett barn kan bli.” (s 149)
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Dahlberg, Moss & Pence (2001) belyser ocksa pedagogers lyssnande
formaga och menar att det pedagogiska arbetet till stor del bestar i att
lyssna, se och influeras av det som barnen sager och gor. Rinaldi (2001,
2006) menar att det ar viktigt att kunna se och lyssna in manniskors tan-
kar och olikheter. Hon anser att lyssnandet &r ett stort begrepp som galler
alla vara sinnen: syn, lukt, smak, horsel och kansel. Att lyssna innebér att
pedagogen ar lyhord for att lyssna in och bli lyssnad till. Att lyssna inne-
bar att nya fragor uppstar och att en dialog kan éppnas upp.

I lyssnandet menar Todd (2008) att alla sinnen inkluderas och daven det
som inte uttalas uppmarksammas, vilket i en pedagogisk miljo forutsatter
att man skapat betingelser for en kontext som kan rymma ett mangfaldigt
lyssnande.

Skriftliga reflektioner

Inom forskningen kring reflektion har man framfor allt utvecklat tankar
och teoretiska ansatser kring samtalets betydelse for reflektion. Vardet av
skriftliga reflektioner har inte uppmarksammats lika mycket. Van Manen
(1990) for en intressant diskussion om skrivandet. Han menar bl.a. att
skrivandet inom human- och samhallsvetenskaplig forskning inte gar att
skilja fran det vetenskapliga arbetet. Skrivandet ar enligt van Manen
sjalva essensen i forskningsarbetet. Han menar att den vetenskapliga
kunskapen skapas forst nar forskaren satter sig vid skrivbordet och han
listar ocksa en rad “egenskaper” hos skrivandet som gor det till en forsk-
ningsmetod:

For det forsta menar han att skrivandet forstarker var eftertanke och
reflektion. Skrivandet skiljer oss fran det vi vet, samtidigt som det fér oss
narmare det vi vet. N&r vi speglar oss i en text vi sjélva skrivit vacker det
tankar som “dr det verkligen detta jag menar”, “’skulle jag inte kunna
formulera det annorlunda”, “kanske blir det béttre om jag skriver sa har i
stallet”...Inte forrdn vi skrivit ner vara tankar kan vi gora kunskapen till
var egen pa ett nytt och mer integrerat satt.

Skrivandet gor det ocksa mojligt for oss att distansera oss fran vara
direkta erfarenheter och uppticka vad vi lart oss fran denna erfarenhet.
Van Manen kallar detta “reflective awareness”, d v s en formaga att se
objektivt pa saker och ting. Néar vi skriver framstar vara erfarenheter i en
ny dager.

Att skriva ar ocksa att orientera sig fran det personliga, kontextuella
eller unika (den enstaka hé&ndelsen/situationen) mot det mer generella.
Né&r man skriver om hur man handlat i en specifik situation skapar man
mojligheter att Oversétta detta handlande till andra situationer. Enligt van
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Manen leder det reflekterande skrivandet ens formaga att reflektera in i
en positiv spiral, dar forstaelsen av omvarlden gradvis okar i takt med att
man forsoker beskriva den.

Ytterligare en aspekt av skrivandet &r att det “intellektualiserar”, d v s
satter ord pa erfarenheter. Skrivandet mojliggor ocksa eftertanke pa ytter-
ligare ett satt: det subjektiva blir nér det formuleras i skrift till ett objekt.
Till ett objekt ar det lattare att halla distans an till det som ar subjektivt.
Darigenom okar ens sjalvmedvetenhet och darmed ocksa majligheterna
till sjalvkritik. Genom skrivandet lar vi oss saledes nadgot om oss sjalva
och var omvérld som knappast kan fangas i det talade spraket.

Eriksson (1998) har skrivit om tankandets bade uttrycksformer: det
talade och det skrivna spraket. Sprak och tanke utvecklar varandra émse-
sidigt. De inre, fragmentiserade bilder, som vi kallar tankar, samspelar
med sina yttre uttrycksformer, spraket. Det yttre spraket lyfter fram tan-
kandet pa ett synligt plan. Nar vi visar vara tankar for andra anvander vi
oss oftast av det talade ordet. Detta liknar det inre tankespraket i sin brist
pa struktur och med sina avhuggna sekvenser och ofullstandiga upp-
byggnad. Ett minst lika effektivt redskap for att utbyta tankar med andra
ar det skrivna ordet. Att "tdnka med pennan” stéller betydligt storre krav
pa tydlighet och precision. Skriftspraket far oss att sortera och systemati-
sera vart tankande. Man lar sig att formulera det vasentliga och samman-
fatta. Genom skrivandet organiserar man sitt vetande och blir pa sa satt
en aktiv part i sin egen kunskapsbildning. Det skrivna 6ppnar en vag till
fordjupad kunskap.

Om man utvecklar en vana att skriva ner synpunkter, 6verenskommel-
ser, fragor, tolkningar och slutsatser kan fortrogenheten, den tysta erfa-
renhetshaserade kunskapen, verbaliseras och komma pa prant. Det osyn-
liga blir synligt. Vra inre forestallningar och tankar blir pa sa satt atkom-
liga och mojliga att omtolka for oss sjalva och andra. Man borjar reflek-
tera Over, forstd och kunna styra sitt eget tankande eller, med andra ord,
man utvecklar en 6kad metakognitiv formaga. (Eriksson, 1998, s 20).

Clark (2009) beskriver 6vergripende nagra metoder for att stimulera
reflektion, bl.a. sjalvvérderingsinstrument, journaler och skriftliga re-
flektioner.

Aven Andersson (2007), Guransky m fl (2010) och Bek (2012) fore-
sprakar skriftliga reflektioner som ett reflekterande verktyg och ett medel
for att utveckla larande i olika sammanhang, t ex bland larare och studen-
ter i l&rarutbildningen och inom socialt arbete. Smith (2011) argumente-
rar for att all hogre utbildning bor erbjuda undervisning i kritisk reflekt-
ion och i detta sammanhang ndmner hon reflekterande skrivande som ett
av flera verktyqg.
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Pedagogisk dokumentation

Ett satt att 6ppna upp for reflektion kring sina egna handlingar ar att an-
vanda sig av pedagogisk dokumentation som ett redskap eller arbetsverk-
tyg i det dagliga arbetet (se t ex Lenz-Taguchi, 1997). Ett viktigt syfte
med dokumentationen &r att man som pedagog ska bli uppmarksam pa
sitt eget handlande och vad som sker i det pedagogiska arbetet (den pe-
dagogiska processen). Genom att dokumentera sitt arbete kan man sjéalv
och tillsammans med andra reflektera och samtala kring hur man agerar i
olika situationer, fa syn pa barns laroprocesser och eventuellt Gvervinna
eller minska glappet mellan vad man tanker/sager och vad man faktiskt
gor — mellan teori och praktik. Pedagogisk dokumentation blir ocksa ett
sétt att synliggora det pedagogiska arbetet for andra &n en sjalv — t ex
barn, kollegor och foréldrar — och 6ppna upp for ett samtal kring den
pedagogiska verksamheten och barns larande.

Rinaldi (2001, 2006) beskriver pedagogisk dokumentation som en stra-
tegi for att fanga upp de satt att tanka och handla som finns i en grupp
och att skapa ett sammanhang dar larande kan &ga rum. Den pedagogiska
dokumentationen blir ocksa ett verktyg for att skapa aterbesok i nagot
som tidigare hant och som mojliggor reflektion.

I en studie av Alnervik (2013) understktes pedagogisk dokumentation
som forandringsverktyg i forskolan. Syftet var att forsta larande och for-
andring i forskolans verksamhet nar pedagogisk dokumentation anvands
som verktyg under en langre period. Resultaten visar bl.a. att arbete med
pedagogisk dokumentation innebar att forskolepersonal borjar reflektera
kring sitt arbete och hur man erévrar kunskap. Som en féljd av detta for-
andrar forskollararna sitt arbetssatt.

Elfstrom (2013) framhéaver pedagogisk dokumentation som en mojlig-
het att skapa reflektion kring langsiktiga processer och som kraver en
organisation som innefattar tid for samtal, reflektion och analys. Om
man ingar i ett sammanhang som har tillgang till en sadan organisation
och bdrjat bygga upp strukturer for ett forandrings- och utvecklingsar-
bete, kan pedagogisk dokumentation vara en resurs i ett sadant arbete.

(6) Kompetens och larande

Den pedagogiska forskningen om larande, kompetens och kompetensut-
veckling hade l&nge organisationsteori och organisationsutveckling som
utgangspunkt (Ellstrom, 1992). Utgangspunkten var att individen befann
sig i en organisation, som kunde vara larande eller icke larande. System
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och mojligheter att lara kunde finnas till for organisationen och/eller in-
dividen.

Under 1990-talet andrades fokus i forskningen om kompetens och
kompetensutveckling fran organisation till verksamhet (Knutagard,
2003). Forandringen innebar i forsta hand att forskning om verksamhet-
ens behov fokuserades och fragor kring kompetens och kompetensut-
veckling blev en integrerad del av verksamheten. Detta innebar att ar-
betsplatser, organisationer och verksamheter bérjade ses som platser for
larande. Dessa forandringar innebar, inom utbildningsomradet, att lararen
som individ blev mer synlig i forskningen (Abrahamsson, 2002).

Under 2000-talet har forskning om kompetens- och kompetensutveckl-
ing inom utbildningsomradet, framst utifran ett sociokulturellt perspektiv,
utvecklats saval nationellt som internationellt (Nilsson, 2006).

Enligt Larsson & D6o6s (2008) kan begreppet kompetens sdagas vara
formagan att handskas med en uppgift eller ett problem, vilket innebar att
den ar relaterad till hur uppgiften forstas och definieras. Kompetens ar att
ha formaga till handling i ett visst sammanhang.

Magnusson (2008) har gjort en dversikt over vad forfattarna av nio dok-
torsavhandlingar kommit fram till kring kompetens och larande i organi-
sationer under aren 1996-2007. Hon skriver att under det senaste decen-
niet har omraden som kunskap, larande och kompetens fatt allt storre
fokus inom saval foretag som offentlig forvaltning. Anledningen till detta
ar de allt storre krav som stélls pa medarbetarna idag jamfért med tidi-
gare, idag ska fler medarbetare kunna allt mer. Detta innebér att man
trycker pa behovet av kontinuerligt larande och kompetensutveckling.

Avslutning

Kapitel 2 visar att det finns en hel del forskning om handledning och re-
flektion och vad den kannetecknas av. Genomgangen visar pa vissa sar-
drag nér det galler handledning inom fdrskola och skola och férekomsten
av vissa handledningstraditioner, handledarstilar och handledningsfor-
mer. Eftersom handledningen syftar till att astadkomma ett visst larande
genom samtal och reflektion har jag i dversikten &ven tagit upp forskning
kring reflektion och reflektionsnivaer, samtalets betydelse for reflekt-
ionsprocesser samt olika former av stod for reflektion. En viktig fraga i
sammanhanget ar under vilka betingelser detta kan ske, nagot som aktua-
liseras i nasta kapitel, dér jag redovisar den teoretiska plattform som an-
vants i analysen av mitt empiriska material.
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Kapitel 3 Teoretisk plattform

| detta kapitel redovisas den teoretiska plattform som varit vagledande i
analysen av mitt empiriska material. Har behover jag beakta villkoren for
handledning, verktygen for analyser av handledarnas reflektioner och
handlingar samt relationen mellan reflektionsnivaer, handling och 1a-
rande som manifesteras i en viss kompetens.

| mitt arbete ar foljande fragestallningar centrala:
a) Vilket larande &ger rum hos handledarna?

b) Vilka ramar och forutsattningar framtrader som betydelsefulla for
handledningssamtalen och handledarnas larande?

c) Vilka samtalsmonster kan urskiljas under handledningssamtalen och
hur speglar dessa monster handledarnas kompetens?

Fragestallningarna har vuxit fram 6ver tid och &ar genererade ur den verk-
lighet som de studerade handledarna verkat i. Den forsta fragestallningen
tar upp det larande som dger rum hos handledarna och behandlas framfor
allt i studie 2. De studerade handledarna ar alla vuxna som under sitt yr-
kesutévande genomgar en larandeprocess som leder till framvaxten av en
viss kompetens. En lamplig teoretisk ansats som fangar denna aspekt &r
Mezirows teori om vuxnas larande (Mezirow, 1991).

Den andra fragestallningen kan forstas med hjélp av ett strukturalistiskt
perspektiv dit bl.a. ramfaktorteorin kan rdknas. Teorin anvands eller har
anvants i stor utstrdckning inom skolforskning. Denna teori anvands
framst i analysen av det empiriska materialet i studie 1.

Den tredje fragestallningen omfattas av ett interaktionistiskt perspektiv,
dar aktdrerna studeras i sin verksamhetsmiljo. Den aktualiserar olika pro-
cesser vid pedagogisk handledning, ndmligen samtalsmonster, reflekt-
ionsnivaer samt olika handledningstraditioner. Innehallet i handlednings-
samtal som min licentiatuppsats om pedagogisk handledning behandlade
(Nordstrom, 2002), och som redovisas i studie 1, visade att de samtals-
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monster som uppstod kunde spegla handledarnas larande och kompetens.
Min klassificering av samtalsmonster i studie 1 kommer darfor att an-
vandas aven i analysen av det empiriska materialet i studie 2. Vidare ut-
gar jag i studie 2 fran en modell for klassificering av reflektionsnivaer.
Den kan betraktas som en operationalisering av handledarnas agerande
och kan anvandas nér handledarnas reflektioner dver sitt handlande ska
analyseras. Slutligen finns dven olika handledningstraditioner eller hand-
ledningsparadigm att beakta. Dessa tre aspekter (samtalsmonster, reflekt-
ionsnivaer samt handledningstraditioner) betraktar jag som ett embryo till
en teori om handledning som vuxit fram under arbetets gang.

Kompetens — att omsatta tanke i handling

Inledningsvis behandlas begreppet kompetens som kan ses som en av-
spegling av relationen mellan samtalsmonster, reflektionsnivaer, hand-
ledningstraditioner och transformativt larande, vilket manifesteras i en
viss handledningskompetens. D66s (2004, 2007) skriver att kompetens,
kunskap och larande alltid ror nagot visst. Larande har alltid en riktning
och dr den process som genererar en viss kunskap och kompetens. Kom-
petens handlar om formagan att 16sa en uppgift i ett visst ssmmanhang.
Begreppet rymmer bade teknisk och social férmaga. Kompetens betyder
att kunna utveckla och tillampa kunskaper, fardigheter och beteenden for
att I6sa en viss uppgift. Till skillnad mot kunskap som é&r ett absolut be-
grepp ar kompetens ett relativt begrepp. Den kan inte métas med absolut
exakthet (Hammare & Stenbacka, 2003).

Ellstrom (1992) menar att kompetens alltid maste sattas i samband med
en situation eller en uppgift. Att vara kompetent innebdr att man &r kom-
petent for en viss uppgift. Han definierar kompetens som:

”...en individs potentiella handlingsformaga i relation till en viss uppgift, situat-
ion eller kontext. Ndrmare bestamt formagan att framgangsrikt (enligt egna och
andras kriterier) utfora ett arbete, inklusive formagan att identifiera, utnyttja och
om mojligt, utvidga det tolknings-, handlings och véarderingsutrymme som arbetet
erbjuder.” (s 21)

Alexandersson (1994b) beskriver kompetens som en relation mellan en
individ och uppgift. Den har alltid en riktning mot nagot, t ex en uppgift.
Kompetensen beskriver kvaliteten pa relationen mellan individ och om-
givning. Om man har utvecklat kompetens sa har man férmaga att pa ett
systematiskt sétt reflektera Over det egna tdnkandet och handlandet.
Kompetens utgor ocksa en brygga mellan teoretisk kunskap och eget
handlande.
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Enligt Eneroth (1997) menas med begreppet kompetens individens
handlingsformaga i relation till en viss uppgift. Hon menar att det &r tre
dimensioner som ligger till grund for forutsattningar for utveckling av
kompetens bland individer och i organisationer. De tre dimensionerna ar
kunskap, motivation och férmaga att tillampa. Kompetens handlar bland
annat om att ha kunskaper, fardigheter, erfarenheter och varderingar som
uppfattas som relevanta i forhallande till uppgiften. Vidare talar hon om
samordningsformaga och forutsattningar for att utova ledarskap och
handleda personer. Kompetens kan alltsa ses som féljden av larande.

Aven Granberg (2009) skriver att kompetens alltid &r kopplad till en
viss uppgift, men &r inte kompetent i allménhet, utan man &r kompetent
att genomfora en speciell handling eller 16sa en speciell uppgift. Gran-
berg & Ohlsson (2005) h&vdar att larande ar en kognitiv aktivitet. Genom
larande kan den enskilde individen utveckla sin kompetens. De anser
ocksa att kompetens alltid ar kopplad till en uppgift som ska utforas i ett
visst sammanhang. En f6ljd av detta ar att kompetens visar sig i handling.

Enligt Lauvas & Handal (2001) anses kompetensbegreppet ha tre kom-
ponenter: kunskaper, fardigheter och attityder.

Hoghielm (2005) menar att kunskap kan finnas utan kompetens, men
kompetens kan bara finnas om kunskap finns. Aven Jansson (2004) och
Hansson (2005) menar att kompetens inte enbart handlar om kunskaper,
utan dven formagan att anvanda dessa kunskaper i handling.

Wilhelmson (1998) menar, med hanvisning till Mezirow (1991), att
larandet resulterar i olika kompetens beroende pa vad som lars. Inom den
instrumentella larandedoménen utvecklas instrumentell kompetens i form
av uppgiftsorienterad skicklighet att hantera den yttre vérlden, som &ven
kan innebéara reflekterande problemldsning. Inom den kommunikativa
larandedomanen utvecklas kommunikativ kompetens: Detta innebéar en
formaga att forhandla med andra om avsikter, varderingar och betydelser
samt Kkritiskt granska andras mening och olika antaganden.

Det finns forskning som visar att det ofta finns ett glapp mellan tanke
och handling (Henckel, 1990). Man kan ha kunskap om hur man bor
gora, men formar inte omséatta dem i handling. Kompetens innebar déare-
mot en formaga att omséatta kunskaperna i praktiskt handlande i syfte att
I6sa en viss uppgift. | sadana fall finns det en Gverensstammelse mellan
tanke och handling.

| analysen av det empiriska materialet i studie 2 kommer jag att anvanda
mig av ovanstaende tankar om kompetensbegreppet. Eftersom reflektion
och larande ar nddvandiga men inte tillrdckliga forutséttningar for att
utveckla kompetens (llleris & Andersson, 2007), har jag i mitt arbete valt
att som utgangspunkt anvanda begreppet god kompetens nar det finns en
god dverenstammelse mellan handledarnas tanke och handling

28



Ramar och forutséttningar for reflektion och pedagogisk
handledning

Mojligheterna for yrkesverksamma pedagoger att tillsammans reflektera
Over sitt arbete styrs och begransas av olika ramar och kontextuella for-
hallanden. Handal (1994) menar att det finns skal att anta att larares kol-
legiala reflektioner paverkas av ramar (jfr Lundgren, 1979) och skolko-
der (Arfwedson, 1985). Han menar att atminstone nagra forutsattningar
maste foreligga for att en 6nskvard utveckling av larares kollektiva prak-
tiska teori och reflektion ska komma till stand och leda till kompetens-
och verksamhetsutveckling. Det maste finnas behov av lagarbete, men
ocksa tid, rum och organisatoriska forutséattningar for gemensam hand-
ling och reflektion, menar han. Ett gemensamt yrkessprak samt mojlig-
heter att referera till gemensamma kunskaper, erfarenheter och vérde-
ringar ar exempel pa sadant som ger goda betingelser for kollegial re-
flektion och handling (Handal, 1994).

Handal (1994) redogdr ocksa for en norsk studie kring betingelserna for
utvidgat samarbete kollegor emellan. I denna studie kunde man konsta-
tera att utbildningsniva, engagemang och tid for kollegial reflektion, som
bl. a paverkas av antalet arbetstimmar i veckan, utgor betydelsefulla for-
utséttningar for samarbete och gemensam reflektion.

Alexandersson (1999) betonar ocksa tidens betydelse for mojligheterna
till kollegial reflektion och kunskapsutveckling:

Finns det aterkommande tid och praktiska méjligheter att reflektera Gver den egna
undervisningen forvantas reflektionen anvandas som ett medel for att utveckla
den egna sprakliga kompetensen. Saknas tid for kritisk reflektion tillsammans
med kollegor sker knappast en kunskapsutveckling som tar sin utgangspunkt i det
dagliga arbetet. (s 50)

Ett perspektiv pa faktorer som styr och begransar vad som ar mojligt
att gora i pedagogiska sammanhang formuleras i den s k ramfaktorteorin
(se t ex Lundgren, 1979, 1984). Enligt denna teori finns det vissa ramfak-
torer som sétter grénser for verksamheten i skolan. Ramfaktorteorin ut-
vecklades forst av Dahllof (1967) som, i sina studier av skoldifferentie-
ring och undervisningsforlopp, presenterade ett embryo till en teori om
undervisning, dar undervisning ses som en process, begréansad av tid,
rumsliga forhallanden, klasstorlek och klassammansattning. Dessa s.k.
ramfaktorer har det gemensamt att de sétter vissa fysiska och tidsmassiga
grénser for den undervisning som &ger rum i skolan. Utmarkande for
dessa ramar, menade Dahllof, ar att de ligger utanfor larares och elevers
kontroll. Under 1970- och 80-talen lag det ramfaktorteoretiska tankandet
till grund for en rad empiriska studier kring klassrumsinteraktion och

29



klassrumssprak (Lundgren 1972, 1977; Gustafsson, 1977; Ribeiro Pedro,
1981; Pettersson & Asén, 1989). Svaren pa fragor kring undervisningens
forutsattningar kom gradvis att forskjutas fran hanvisning till de av staten
givna ramarna till mer komplexa forklaringar dar samspelet mellan ra-
mar, skoltraditioner, l&rares forestéllningar och olika lokalt préglade
skolkoder fokuserades (Bernstein & Lundgren, 1983; Arfwedson, 1985).
Detta medforde att ramfaktorteorin gradvis utvecklades, fran en enkel
modell till en mer utvidgad samhallvetenskaplig teori (Lindblad, Linde &
Naeslund, 1999).

Aven om forskolan och skolan sedan 1990-talet decentraliserats och
avreglerats begransas verksamheten fortfarande av ramfaktorer som tid,
klass- och gruppstorlek och materiella forutsattningar. Skillnaden mellan
en regel- och en malstyrd forskola och skola ar att besluten om ramarna i
det senare fallet fattas p& kommunal nivé (Pettersson & Asén, 2003).

Lindblad & Sahlstrom (1999) menar att vissa ramar inte nddvandigtvis
ar fastlagda av utbildningspolitiska aktorer eller i form av laroplansbe-
slut. Begransningar eller mojligheter i en undervisningssituation kan upp-
sta pa en mangd olika satt och genom beslut pa olika nivaer inom skolva-
sendet. Om man ser undervisning som en socialt konstruerad process som
bygger pa aktérernas forhandlingar och konstruktioner av verksamheten i
fraga, kan ramarna inte bara ses som en extern fraga. De ar ocksa i hogsta
grad en konstruktion av aktorerna eller deltagarna sjélva:

Ur denna synvinkel kan det vara en poéng att gora en analytisk distinktion mellan
yttre ramar i enlighet med den klassiska ramfaktorteorin och inre ramar, vilka &r
en konsekvens av aktdrernas gemensamma konstruktioner. (s 76)

Lindblad, Linde och Naeslund (1999) diskuterar pa ett liknande satt ram-
faktorteorin i relation till ett aktorsperspektiv. De menar bl. a att ramfak-
torteorin visserligen lyckats forsta och forklara ramarna och dess bety-
delse for den pedagogiska verksamheten i ett antal studier, men att akto-
rerna/pedagogerna och deras strategier, avsikter och uppfattningar upp-
marksammats alltfor lite:

Kort sagt menar vi att man inom de ramfaktorteoretiska studierna, med dessas fo-
kus pa den yttre logiken, inte hanterat det praktiska fornuftets betydelse i skolans
varld. Ett alternativ till ramfaktorteoretiska studier &r att fokusera aktdrerna, deras
kulturer, perspektiv och strategier i olika sammanhang. S& har skett inom forsk-
ningstraditioner dar larares tdnkande, traderade expertis och tysta(de) kunskap, el-
ler reflekterade praktik varit i fokus. Denna forskning har i likhet med ramfaktor-
teoretiska undersokningar resulterat i intressanta resultat. Samtidigt har man har,
genom sitt fokus pa den inre logiken i det faktiska handlandet, inom dessa tradit-
ioner ofta missat betydelsen av samhéllelig kontext, kunskapssociologiska be-
stdmningar, och undervisningsprocessens interaktiva drag, kort sagt de sidor déar
det ramfaktorteoretiska tdnkandet visat sin fruktbarhet. (s 104)
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Ramfaktorer av det slag som tas upp i den klassiska ramfaktorteorin, och
som jag kort beskrivit ovan, begransar saledes handlingsutrymmet i en
pedagogisk verksamhet, men dar inte helt avgérande for vad som sker
inom ramarna. Vissa ramar kan aldrig garantera en viss kvalitet, utan
anger snarare vissa nodvandiga, men inte tillrackliga forutsattningar for
det pedagogiska arbetet. Det inre arbetet inom férskola och skola ar be-
roende av en rad olika faktorer och kontextuella forhallanden, bl. a peda-
gogernas syn pa uppdraget, larandet och den egna rollens betydelse.

All verksamhet i en organisation ar beroende av de organisatoriska ra-
marna, detta galler &ven handledning. En rad studier visar att olika ramar,
inte minst de organisatoriska, &r av stor betydelse for olika handlednings-
processer och mojligheterna till reflektion (Ekstein & Wallerstein, 1977;
Ohlsson, 1996; Boalt-Boétius & Ogren, 2003; Naslund, 2004; Bernhard
2005; Olsson Benyamin, 2007). Aven tidsaspekten pa handledning, dar bris-
ten pa tid begransar processen, har belysts i forskningen (Lauvas & Han-
dal, 1993; Magnusson, 2008). Det finns ocksa andra forskare och forfat-
tare till litteratur om handledning som belyst betydelsen av olika ramar
och forutsattningar for handledningssamtal, bl. a samtalens langd, samta-
lens kontinuitet och tidsrymd samt den handledda gruppens storlek och
sammansattning (Wahlstrom, 1996; Gjems, 1997; Lauvas m.fl., 1997;
Holmberg, 2000; Normell, 2002; Hawkins & Shohet, 2008). Ledningens
syn och forvantningar pa lampliga véagar till utveckling inom en organi-
sation har ocksa belysts (Magnusson, 2008).

Nér jag i mina studier analyserar och diskuterar handledningen och
handledarnas larande i de bada studierna kommer jag att anvanda mig av
det begransningsteoretiska tankande som introducerats via ramfaktorteo-
rin, framfor allt i de avsnitt dar jag fokuserar pa forutsattningarna for
handledningen. | det foljande redovisas nagra teoretiska utgangspunkter
for analys av processer vid pedagogisk handledning. Sammanstéllningen
kan ses som ett embryo till en teori rérande handledning.

Processer vid pedagogisk handledning

De teoretiska utgangspunkter som redovisas nedan lyfter fram olika pro-
cesser som ar aktuella i samband med pedagogisk handledning. Dessa
utgangspunkter har vuxit fram under arbetets gang och bestar av tre
komponenter: egen teori dver samtalsmonster, en klassifikationsmodell
over olika reflektionsnivaer och en klassifikation av olika handlednings-
traditioner.
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Samtalsmonster

Benamningen samtalsmonster bygger pa de observationer som gjordes i
samband med analysen av mitt empiriska material i min licentiatuppsats
(Nordstrém, 2002). Dar framkom handledarnas agerande visade sig ha
betydelse for samtalens struktur. I analysen kunde jag urskilja i huvudsak
fyra olika samtalsmonster, vilka jag bendmner bekraftande, befastande,
utvecklande och kunskapande. | uppsatsen gjordes en analys av dessa
olika samtalsmonster, utan att koppla dessa till handledarnas larande och
kompetens. | féreliggande avhandling kommer jag emellertid att gora en
re-analys av empirin i licentiatuppsatsen med ambitionen att koppla sam-
talsmonstren till deras larande och kompetens. Den modell 6ver sam-
talsmonster som véxte fram i analysen av det empiriska materialet i stu-
die 1, och som beskrivs i kapitel 5 och sammanfattas i figur 7, anvands
aven i analysen av det empiriska materialet i studie 2.

En klassificeringsmodell av olika reflektionsnivaer

Vissa forskare talar om olika nivaer i larares reflektion. Reflektionsnivaer
gar ofta in i varandra, men avgransas nar skillnader i sattet att reflektera
skall fortydligas. En av de forskare som haft stort inflytande pa forsk-
ningen om larares reflektion &r van Manen (1977, 1990, 1991). Alexan-
dersson (1994a) har, som jag tidigare namnt, med inspiration fran van
Manens utvecklat en modell, dar fyra olika reflektionsnivaer kan urskil-
jas:

1. En grundlaggande reflektionsniva, som svarar mot ett vardagligt tan-
kande och handlande och som utgdrs av inrotade vanemdnster. Har sker
reflektionen omedelbart och handlandet sker rutinméssigt. De egna hand-
lingarna granskas eller ifragasétts inte.

2. Pa den andra nivan satter man ord pa sina erfarenheter och varderar
sina handlingar. Man fokuserar praktiska tekniker och metoder for det
egna handlandet och for att uppna vissa mal. Véardet av dessa mal tas for
givna — vad som uppmarksammas i reflektionen &ar begransat till fragor
som har att gora med att utveckla andra bestdmda kunskaper och fardig-
heter.

3. Den tredje nivan i reflektionen ar mera komplex och uppméarksam-
mar principer for planering och genomférande for sattet att handla.
Hér sker reflektionen kring egna erfarenheter och handlingar mera
systematiskt och sammanh&ngande. Syftet blir att utveckla en mer
djupgaende forstaelse for det egna handlandet. Reflektionen blir en
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brygga mellan en egen teori, det egna handlandet och teoretisk kun-
skap.

4. Pa den fjarde nivan kan betraktas som en fordjupad reflektion dar man
reflekterar ver det egna tankandet. Det kan innebéra att bade uppmark-
sammar vad man reflekterar 6ver i det egna arbetet och hur man reflekte-
rar 6ver arbetet. En sadan djupgaende reflektion kan &ven innebéra att
man ifragasatter sina egna antaganden. Detta innebar en form av metare-
flektion, dar man forsoker distansera sig och se sig sjalv utifran. Den
tredje utgangspunkten rérande processer inom handledning &r de tradit-
ioner som finns inom handledning.

Olika handledningstraditioner

| kapitlet om tidigare forskning aterfinns beskrivningar av olika former
av handledning. Likheterna mellan de olika sétten att handleda ar att en
grupp personer samtalar tillsammans med en handledare. Skillnaderna
gar att sammanfatta i vilken roll som handledaren har i samtalet, grup-
pens agerande samt vilket larande som utvecklas. Dessa skillnader &r
tydliga i Lauvas och Handals (1993, s 43 ff) beskrivning av tre olika trad-
itioner inom handledningsomradet — “terapitraditionen”, “hantverkstrad-
itionen” och handling och reflektion”.

Terapitraditionen harstammar fran psykologiskt eller psykiatriskt inrik-
tad terapi. Fokus i handledningen kommer har att ligga pa det som é&r
skevt, fel eller pa annat satt problematiskt. I handledningen lagger man
stor viktigt vid kanslor eller kdnslomassiga reaktioner hos den handledde.
Denna tradition har influerat sattet att handleda inom manga olika omra-
den, bl. a inom skola och utbildning (Gordon, 1992). Ett tecken pa detta
inflytande i manga handledningssamtal inom vitt skilda omraden &r den
ofta aterkommande fragan ”Vad kénde du da?”.

Hantverkstraditionen har spelat en viktig roll i all yrkesutbildning. Lér-
lingar och geséller har fatt handledning av en méstare, som visar och in-
struerar hur olika uppgifter ska utforas, varefter larlingen sjéalv far prova
och maéstaren réttar och korrigerar beteendet tills det blir godkant. | denna
form av handledning utgar man ifran att det finns ett beteende, ett visst
satt att utfora arbetet som ar ratt. Handledningen forsiggar pa ett hand-
lingsplan, déar handledaren utgar fran vad den handledde gor och pekar pa
vad som ar rétt eller fel.

Den tredje handledningsmodellen, “handling och reflektion” har ingen
lang tradition att luta sig mot. Det ar den modell som Handal och Lauvas
sjalva forsokt utveckla som komplement till den traditionella hantverks-
modellen och modellen har under de senaste 15 aren fatt stor spridning i
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Norge och Sverige. Denna form av handledning syftar till att utveckla en
professionella yrkesverksamma genom en vaxling mellan handling och
reflektion dver denna handling. Den gar framst ut pa att hjalpa yrkesuto-
vare pa att bli medvetna om sin egen yrkeskunskap for att, i ett nasta
steg, kunna féréndra och utveckla denna. Detta kraver en handledarroll
som innebadr att man ska forsoka forsta den man ska handleda och ha re-
spekt for andra uppfattningar &n ens egna. Man ska, kort sagt, hjalpa
andra att utvecklas utifran sina egna utgangspunkter och inte paverka
dem eller tvinga pa dem sina egna uppfattningar.

Den sistndmnda modellen uppvisar stora likheter eller sammanfaller
med den form for handledning som utvecklats i samband med kurserna i
pedagogisk handledning i det att den positionerar sig gentemot terapitrad-
itionen och hantverkstraditionen. Nedanstaende tabell visar vad som &r
utmérkande for de tre traditionerna.

Utmarkande for | Terapitraditionen | Hantverkstraditionen | Handling  och
traditionen reflektion
Handledarrollen | Framtradande Foreskrivande Bemyndigande
Gruppen Problemfokus Underordnad Staller  fragor
och lyssnar
Larandet Kénslomassigt, Kunskapsformedling Egen och ge-
omedvetna proces- mensam reflekt-
ser ion

Tabell 1 K&nnetecken for olika handledningstraditioner

Nér det galler handledning enligt terapitraditionen ar handledarrollen
framtradande, syftet med handledningen &r att I6sa vissa problem och
larandet bygger pa vad gruppen kanner i olika situationer. Handledning
enligt hantverkstraditionen innebér att handledaren har en foreskrivande
roll och gruppen en mer underordnad, handledningen kannetecknas av en
relation som liknar relationen larling-méstare. Syftet med handledningen
ar handledaren ska férmedla sina kunskaper till gruppen. Modellen hand-
ling och reflektion k&nnetecknas av en kollegial handledning d&r handle-
daren staller fragor till gruppen i syfte att stimulera egen och gemensam
reflektion kring verksamheten. | analysen av det empiriska materialet i
studie 2 kommer jag att knyta an till de tre handledningstraditionerna.

Handledningsprocessen kan, enligt min uppfattning, belysas genom ett
teoriutkast som vuxit fram under arbetets gang. Den bestar for det forsta
av ett antagande om betydelsen av handledningssamtalens utformning
(samtalsmonster) dar jag maste reanalysera egen empiri insamlad tidigare
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i samband med licentiatuppsatsen. Den andra aspekten &r betydelsen av
att klassificera handledarnas reflektionsnivaer dar Alexanderssons klassi-
ficeringsmodell kommer val till pass. Den tredje aspekten ror tre olika
handledningstraditioner. Slutligen har vi larandeaspekten som ar central
for handledarnas utveckling av sin handledningskompetens. Mezirows
teori om vuxnas larande har har valts for att analysera handledarnas la-
rande.

Transformativt larande

Mezirows teori om transformativt larande (Mezirow, 1990, 1991, 19964,
1996b, 1997, 2000) utgar fran att vuxnas larande sker genom en o6kad
forstaelse av en situation. Genom transformativt larande forandrar den
larande medvetet sina gamla, etablerade referensramar for att framja ett
mer innehallsrikt, kritiskt reflekterande och Gppet perspektiv dar man kan
utveckla ny forstaelse och lara nya satt att forstd. Denna rorelse ar eman-
cipatorisk genom att den befriar den larande fran gamla sétt att se. Ge-
nom en sadan perspektivforandring forandras grundlaggande forestall-
ningar (meaning perspectives), inte bara ytliga asikter (meaning sche-
mes). Ett verktyg for denna mest utvecklande form av vuxenldrande &r
reflektion.

Mezirow (1990) skiljer mellan tre olika former av reflektion: reflektion,
kritisk reflektion och kritisk sjalvreflektion:

Reflection: Examination of the justification for one’s beliefs, primarily to guide
action and to reassess the efficacy of the strategies and procedures in problem
solving.

Critical reflection: Assessment of the validity of the presuppositions of one’s
meaning perspectives, and examination of their sources and consequences.

Critical self-reflection: Assessment of the way one has posed problems and of
one’s own meaning perspectives (s xvi)

Mezirow (1991) menar att kritisk sjalvreflektion har en lika omvélvande
betydelse for larandet som paradigmskiften inom vetenskapen. Genom
den kritiska sjalvreflektionen ifragasatter den larande sjalva forutsatt-
ningarna for att angripa en viss problematik pa ett visst satt. Darfor blir
larandet emancipatoriskt:

Emancipatory knowledge is knowledge gained through critical self-
reflection, as distinct from the knowledge gained from our “technical” in-
terest in the objective world or our “practical” interest in social relation-
ships. (s 87)
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Mezirow (1991) menar att det transformativa larandet utvecklas dia-
lektiskt i nio olika steg. Dessa nio steg har av Mezirow, med inspirat-
ion fran Habermas (1988), utvecklats till en teori om transformativt
larande som kan delas in i tre olika l&randeformer: instrumentellt,
kommunikativt och emancipatoriskt larande.

Habermas menar i sin teori om rationell kommunikation att individen
maste ha mojlighet att framfora sin egen mening for att kunna delta i den
samhélleliga diskursen. Ett idealt samtal innebar att alla ska ha lika moj-
ligheter att Oppet delta i en dialog. Det ideala samtalet staller krav pa
kommunikativ kompetens, vilket bidrar till att man kan delta i forstaelse-
inriktade processer. Habermas lyfter fram tva olika rationaliteter som styr
mojligheterna att handla kommunikativt. Den ena innebér en stravan att
paverka andra, den andra syftar till att uppna samforstand. Den som for-
soker paverka andra benamns som framgangsinriktad och innebar att man
soker na framgang for egen del. Den som soker uppna samforstand be-
namns som forstaelseinriktad eftersom man i samtalet forsoker forsta
andra. Nar individer forsoker forsta varandra i en ideal samtalssituation
blir de dmsesidigt beroende av varandra och blir angeldgna om att man
har lika mojligheter att komma till tals (Habermas, 1988).

Mezirows teori om transformativt larande handlar om vuxnas l&rande
och innebdr att perspektiv forandras nar vuxna far mojligheter att i samtal
med andra granska sina egna forestéllningar om verkligheten:

Transformation theory provides an abstract theoretical model of adult learn-
ing. It argues that we learn through frames of reference — and these may be
transformed through critical reflection on assumptions — that we engage in
reason assessment through discourse to validate beliefs, feelings and
knowledge, that we take action on our reflective beliefs when we can (Me-
zirow, 19964, s 125)

Transformativt larande kan, enligt Mezirow, ses som en process som &r
orsakad av social interaktion, som &r beroende av sitt sammanhang och
som innebar att individen forandrar sina forestallningar pa féljande satt:

Learning may be understood as the process of using a prior interpretation to
construe a new or revised interpretation of the meaning of one’s experience

in order to guide future action (Mezirow, 1991, s 12)

Genom interaktion med andra tvingas man saledes i en larandeprocess
revidera tidigare uppfattningar for att battre kunna hantera de krav som
stalls i en viss situation.

Mezirow menar att hans teori om ldrande ar en idealiserad modell,
grundad i den ménskliga kommunikationens natur. Att komma Gverens
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om tolkningar ar grundlaggande bade for mansklig kommunikation och
for larandeprocesser. Ideala villkor ger vuxna mojligheter att reflektera
over och utveckla nya och mer avancerade perspektiv. Dessa ideal &ar
emellertid svara att uppna i praktiken (Mezirow, 1996b).

Mezirow (1991) talar om tre olika typer av larandeformer — det instru-
mentella, det kommunikativa och det emancipatoriska:

(1) Det instrumentella larandet ar tekniskt och handlar om att kon-
trollera eller handskas med sin omvaérld. Naturvetenskapen har
haft stor betydelse for att utveckla vart instrumentella larande ge-
nom att ge empirisk kunskap som gor fenomen forutsagbara. Det
instrumentella larandet &r uppgiftsorienterat och inriktat pa pro-
blemlosning. Ett exempel pa ett sddant larande ar att vi lyssnar pa
vaderleksrapporten for att bestamma oss for hur vi ska kla oss.

(2) Det kommunikativa larandet handlar om att forsta andra och att
gora sig sjalv forstadd. Det handlar om bl. a intentioner, kanslor
och varderingar som inte kan prévas empiriskt. Dess giltighet
maste i stallet prévas i samtal med andra. Det ar metaforen som ar
verktyget for kommunikativt larande. Vi forstar det okanda ge-
nom att associera till det kanda. Ofta uppstar forstaelse nar vi fin-
ner en metafor som far en ny erfarenhet att bli analog med vad vi
tidigare vet. Kommunikativt larande stéller krav pa att konfron-
tera det okanda genom att man maste hantera andras idéer, vilket
kan leda till nya meningsskapande monster. | denna process &r fo-
restallningsformagan central for att kunna se och tolka alternativa
satt att forstd. Ett exempel pa kommunikativt larande kan vara att
vi inser att bruket att bara sloja inte behdver vara mer ofritt an att
bara trasiga jeans.

(3) Det emancipatoriska larandet innebar att giltigheten i bade in-
strumentellt och kommunikativt larande erkénns. Kunskap kom-
mer fran bada dessa former av larande och den som lar behover
6va upp en kritiskt reflekterande formaga for att kunna anvanda
den for att se potentialen i bade egna och andras referensramar.
Ett exempel pa ett sddant larande kan vara att vi lar oss att hantera
datorn som verktyg och inser dess mojligheter och begransningar
for mellanmansklig kommunikation samt varderar dess risker for
missbruk, kontroll och oetiskt handlande.

En Oversikt dver de tre larandeformerna ges i nedanstaende tabell.
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Larandeform Utmarkande for larandeformen

Instrumentellt Problemldsning, empiriskt grundad kunskap, férutségbara
ldrande fenomen

Kommunikativt Intentioner, vérderingar, kanslor, narmar sig det okanda
ldrande genom det k&nda

Emancipatoriskt Bygger pé instrumentellt och kommunikativt larande samt
larande kritisk reflektion kring sitt eget larande

Tabell 2 Tre larandeformer

Mezirow (1996a) menar att det mesta av vuxnas larande inbegriper alla
tre formerna av larande samtidigt, vilket innebdr att studier av vuxnas
larande maste behandla alla dessa tre larandeformer. Han menar att for-
magan att delta i en kritisk diskurs ar karnan i att vara ansvarstagande
vuxen i vart samhalle. En sadan formaga underlattar social forandring
och ar grunden for demokratin. En forutséttning for denna formaga ar
reflektion. Detta innebdr att en viktig uppgift for all utbildning riktad till
vuxna ar att trana upp reflektionsférmagan. For att vara kritiskt reflekte-
rande och kunna delta i kommunikation for att 16sa problem kravs det att
man kan ga tillbaka och reflektera 6ver sitt tidigare larande, identifiera
sina forestallningar och vanforestéllningar och vara Oppen for att for-
andra sitt synsétt.

Transformativt larande, enligt Mezirow (2005), hanfor sig till den pro-
cess dar vi tranformerar de referensramar vi tar for givna i syfte att gora
dem mer omfattande, 6ppna och flexibla. De kan da generera forestall-
ningar och asikter som visar sig vara mer sanna eller beréttigande som
végledning for handling.

Enligt Mezirow &r handlingen central. Ett meningsbdrande perspektiv
innebdr en vana som véagleder vart satt att handla och som avspeglas i de
begrepp vi anvéander. Att lara sig nya saker och aktivt reflektera dver det
man lart sig och upplevt kan enligt Mezirow bidra till att man inte bara
andrar sina referensramar, utan ocksa sitt handlingsménster (Mezirow,
1997).

Forst nar vi agerar provas perspektivet och det ar nar handlingar miss-
lyckas i ndgon mening som vi far anledning att férandra vara uppfatt-
ningar och som vi far syn pa det vi tagit for givet. Transformativt larande
har enligt Mezirow saledes en tydlig dimension av handling, dar nya in-
sikter kan leda till nytt handlande, nya erfarenheter och nytt larande o s v
(Mezirow, 1996b).

Mezirow ser det transformativa larandet som ett erfarenhetslarande
(Mezirow, 2000). Erfarenhetslarande kan ses som ett falt som ror erfa-
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renheternas och larandets dmsesidiga paverkan. Erfarenhetslarande hand-
lar visserligen om hur man l&r sig genom sina erfarenheter, men éven hur
man lar sig nagot om sig sjalv och sitt eget larande genom metareflekt-
ion. Erfarenhetsbaserat larande betyder, enligt Mezirow, &ven att larandet
blir till handling, en handling som &r en del i den standigt pagaende kon-
struktionen av forstaelse hos varje enskild individ. Larandet sker i relat-
ion till andra ménniskor i konkreta sammanhang och fokuseras kring
méanniskan som enskild individ. 1 min analys av det empiriska materialet
kring handledarnas larande i studie 2 kommer jag saledes att anvanda
mig av Mezirows teori om transformativt larande.

En sammanfattning av teoretiska utgangspunkterna

I nedanstaende figur sammanfattas relationen mellan de olika teoretiska ut-
gangspunkter som anvands i analysen av det empiriska materialet i studie 2.
Handledarnas sétt att tdnka kommer att analyseras med hjalp av en klassifice-
ringsmodell dver olika reflektionsnivaer. Handledarnas sétt att handla kommer
att analyseras med hjalp av olika traditioner inom handledning och modellen
over samtalsmonster. Om och nar dessa tre teoretiska utgangspunkter interage-
rar sker ett visst larande vilket i sin tur avgor vilken kompetens handledaren
utvecklar. Triangeln i figuren nedan forsoker alltsa fanga tre aspekter av hand-
ledarnas formaga att koppla samman tanke och handling. Handledarnas larande
paverkas dessutom av vilka ramar och villkor som fanns vid samtalens genom-
forande. Dessa teoretiska raster bildar grund for de analysverktyg som kommer
att anvandas i analysen av empirin och som beskrivs i metodkapitel 4.
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Ramar och villkor

Reflektionsnivaer Handledningsparadigm

Lirande

Samtalsménster

Handledarkompetens

Figur 1. Teoretiska utgdngspunkter for analysen av mitt empiriska
material

De ramar och villkor som fanns vid empiriinsamlingen paverkade hand-
ledarnas larande. Dessa teoretiska utgangspunkter kan tillsammans bilda
embryot till en teori om handledning. For att fa ett ytterligare och nod-
vandigt perspektiv pa hur saledes handledarnas larande leder till utveck-
landet av en viss handledningskompetens kommer empirin att analyseras
utifran teorin om transformativt larande. Figur 1 ovan fangar daremot
inte larandeaspekten och dynamiken i hur begreppen reflektion, larande,
handling och kompetens interagerar med varandra. | figur 2 gors darfor
ett forsok att illustrera den dynamiska process dar de aktuella begreppen
relateras till och interagerar med varandra.
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Ramar och villkor

: Reflektion %

Handling Lirande

@I Kompetens <::D

Figur 2. Relationen mellan de centrala begreppen reflektion, larande, kompe-
tens och handling.

Kortfattat kan relationen mellan de fér avhandlingen centrala begreppen
beskrivas pa foljande satt. Reflektion kan ses som ett avgérande moment i
individers larande och kan vara en vag till kompetensutveckling. Larande
ar den process som genererar kompetens. Med kompetens avses indivi-
ders handlingsformaga i relation till en viss uppgift. Forst och framst
handlar handledningskompetens om handledarnas formaga att koppla
samman tanke och handling. Som en konsekvens av ett visst tdnkande
forvantas i forlangningen en handling som stodjer detta tdnkande, att nya
tankar leder till ett forandrat handlande genom ett larande, som en cirku-
lar process.

I mina analyser kommer jag att fokusera dels pa hur handledarna tanker,
dar jag dels undersoker deras sétt att reflektera, dels hur de handlar, dar
jag undersdker samtalsmonster och handledningstraditioner. Reflektion
och larande ser jag som nodvéandiga men inte tillrackliga villkor for att
utveckla en god handledarkompetens. Forst om handledarna i denna I&-
randeprocess formar att koppla samman tanke och handling utvecklas en
god kompetens.
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Kapitel 4. Metod for datainsamling och analys

Empirin i min avhandling har samlats in i tva steg dar det forsta steget
bendmns studie 1 och det andra steget studie 2. | foreliggande kapitel
redovisas de metoder som jag anvéant i samband med insamlingen och
analysen av det empiriska materialet i de bada studierna.

Studie 1

Mellan 1994 och 2000 anordnade Lararhogskolan i Stockholm 14 utbild-
ningar i pedagogisk handledning, omfattande 10 hogskolepodng. Malet
med kurserna var att utbilda pedagogiska handledare som skulle kunna
handleda kollegor i det pedagogiska arbetet. Uthildningen av pedago-
giska handledare inneh6ll en rad olika inslag déar deltagarna fick reflek-
tera individuellt och i grupp, i tal och skriftligt, bl. a i samband med
handledning av arbetslag i forskola eller skola vid minst fyra tillfallen,
dar varje handledningssamtal dokumenterades med hjalp av bandspelare.
Utbildningen avslutades med ett uppsatsarbete, dar erfarenheterna fran
handledningen samt den egna rollen och funktionen som handledare be-
skrevs och analyserades.

For att belysa och empiriskt undersoka de fragestallningar kring peda-
gogisk handledning som skisserats fanns det ett omfattande material till-
gangligt fran de kurser som genomforts. Eftersom materialet ar sa omfat-
tande har jag for analysen gjort ett urval av kurser och kursdeltagare. | ett
forsta steg har jag valt ut de fyra sista kurserna (examinerade under aren
1998-2000). Bakom detta urval ligger det faktum att utbildningens inne-
hall och form successivt forandrades och utvecklades 6ver tid. De fyra
sista kurserna hade emellertid lagts upp pa likartat satt. | ett andra steg
har jag slumpmassigt, utifran deltagarlistor, valt ut och erbjudit fem del-
tagare fran var och en av de fyra kurserna, d v s sammanlagt 20 personer,
att inga i studien. Samtliga dessa deltagare var positiva till att medverka.
Den beskrivning och analys av erfarenheterna fran handledningen som
redovisas i studie 1 bygger pa material fran dessa 20 kursdeltagare. Ur
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det totala materialet fran dessa kursdeltagare har jag dessutom gjort ett
urval, vilket innebar att min analys kom att bygga pa féljande material:

- uppsatser fran 20 kursdeltagare med reflektioner kring och exempel
fran de olika handledningssamtalen (uppsatsernas struktur redovisas i
bilaga 2)

- 60 skriftliga reflektioner kring det egna larandet (tre per deltagare)

| studie 1 har jag anvant mig av induktiv och deduktiv metod vid analys
av intervjuer, handledningssamtal och skriftliga reflektioner. L&sningen
och analysen av det empiriska materialet, framfor allt i studie 1, har agt
rum i flera steg och har till stor del skett i en induktiv-deduktiv pendelr-
relse. Induktion innebér att forskaren utgar fran empirin i syfte att finna
monster som sedan kan kopplas till teorier och begrepp. Ur den insam-
lade empirin soker forskaren sedan teorier som kan forklara empirin och
sedan dras mer generella slutsatser. Deduktion innebar att forskaren utgar
fran teorier som sedan tolkas mot insamlad empiri for att sedan bekrafta
eller forkasta teorin. Detta innebér att forskaren letar efter information
som &r relevant for de forvantningar som finns for undersokningen (Al-
vesson & Skoéldberg, 1994).

| enlighet med principen att vara 6ppen for det ovantade och forsdka se
sadant som man knappast skulle ha upptackt om man fran bérjan endast
forsokt prova vissa hypoteser, har jag i ett forsta steg forsokt lasa text-
materialet sa forutsattningslost som mojligt. Samtidigt ar det omojligt att
lasa helt forutsattningslost. Det ar svart att se det man inte letar efter och
det finns alltid sddant som man tar mer eller mindre for givet. | praktiken
har stravan till 6ppenhet dnda varit vagledande i ett forsta skede av mina
lasningar.

| nasta steg har jag valt ut alla utsagor som pa ett eller annat sétt ror
eller belyser de fragestéllningar som bildar utgangspunkt for studien,
d.v.s. utsagor som handlar om ramarna for handledningen, om samtals-
monster och om utvecklingen av handledarnas eget larande.

| de foljande stegen har de teoretiska utgangspunkter som ligger till
grund fér mitt arbete gradvis inneburit en allt starkare styrning och foku-
sering av min uppmarksamhet mot utsagornas innehall (d v s vilken typ
av forutsattningar/ramar, samtalsmonster och larande handlar utsagorna
om). Forst gjordes en sortering eller klassificering i olika grupper, besta-
ende av utsagor som innehallsmassigt liknar varandra. Darefter gjordes
en klassificering pa olika kategorier. Dessa kategorier &r i princip av tva
slag, dels sadana som jag sjalv konstruerat med utgangspunkt i aktorernas
utsagor, t ex kategorier kring samtalsmonster, dels sadana som jag kon-
struerat utifran mina teoretiska utgangspunkter, t ex kategorier kring ra-
mar och forutsattningar. Jag vill har ge ett par exempel:
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| analysen av ramarnas och forutsattningarnas betydelse klassificerade
jag forst tidsaspekternas betydelse i olika grupper: handledningssamtalens
langd, antal handledningstillfallen, hur Iang tid som forflutit mellan de
olika handledningstillfallena etc. Samtliga dessa utsagor slog jag senare
samman under kategorin tid.

I samband med analysen av samtalsmonster klassificerade jag forst ut-
drag fran uppsatser och intervjuer i ca 10 olika grupper, dar utsagorna
inom varje grupp liknade varandra i olika avseenden. Dérefter forsokte
jag konstruera farre kategorier och hitta ett satt att relatera de olika kate-
gorierna till varandra. For att sékerstalla min forstaelse eller tolkning har
jag atervant till grupperingen av utsagor och gjort en ny genomlasning.
S& smaningom kom jag fram till de 4 kategorier som aterfinns i resultat-
redovisningen och dar samtalens riktning beskrivs och relateras till
varandra.

Utifran denna kategorisering har jag last igenom textmaterialet pa nytt i
syfte att soka monster i form av skillnader, likheter och gemensamma
drag i de olika kursdeltagarnas utsagor (jfr Stake, 1995). De monster
som framtrader kan saledes ses som resultatet av ett vaxelspel mellan
dels mina egna empirindra iakttagelser av kursdeltagarnas erfarenheter
fran handledningen, dels tidigare tankar och teorier (egna och andras)
kring handledning och handledningsprocesser.
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En illustration av de olika stegen i analysarbetet ges i nedanstaende figur.

Induktivt arbete
Empiri = Genomldsning
N
Fragestallningar = Val av utsagor
¥
Gruppering
av utsagor
. 0
Deduktivt arbete
Teorier = Kategorisering
N
Sokande efter
maonster

Figur 3. Hlustration av de olika stegen i analysarbetet i studie 1

Studie 2

En forfrdgan om att inga i den andra studien skickades ut till samtliga
tjugo pedagogiska handledare som ingick i studie 1. Ett antal visade stort
intresse men hade flyttat fran Stockholmsregionen, andra hade &ndrat
yrkesinriktning och en del hade inte gatt vidare med pedagogisk hand-
ledning och hade darfor ingen erfarenhet att bidra med. Detta innebar att
av de 20 handledarna som ingick i den forsta studien kom 10 att inga i
studie 2.
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Handledarnas erfarenheter av handledning under de fem ar som forflutit
sedan studie 1 genomférdes varierar. Tre av de tio handledarnas har mer
omfattande erfarenheter av handledning och arbetar mellan 75 och 100 %
av sin arbetstid med pedagogisk handledning, vilket motsvarar 5-7 hand-
ledningar som pagar parallellt. Ytterligare tre handledare har haft ett
handledningsuppdrag at gangen under alla fem aren. Fyra handledare har
periodvis arbetat med handledning och da med minst tva uppdrag paral-
lellt. Ett handledningsuppdrag motsvarar minst 8 samtal samt ett inle-
dande tillfalle for presentation av varandra, forvantningar pa handled-
ningen samt en kort presentation av vad pedagogisk handledning ar for
sorts samtal. Handledningssamtalen genomfors oftast med 2-3 veckors
mellanrum och pagar ca en till en och en halv timme, dér olika lang tid
avsatts for individuell reflektion fore och efter den gemensamma hand-
ledningen. En 6versikt ver de handledare som ingar i studie 2, de arbets-
lag som handletts samt nagra viktiga forutsattningar for samtalen ater-
finns i bilaga 3.

Studie 2 innehaller tio intervjuer infor handledningssamtalen, tjugo
bandinspelade handledningssamtal, tjugo skriftliga reflektioner direkt
efter respektive handledningssamtal samt tio avslutande intervjuer efter
handledningssamtalen: sammanlagt 20 intervjuer, 20 skriftliga reflekt-
ioner och 20 handledningssamtal. Nedanstaende Gversikt visar det empi-
riska materialet i studie 2.

Fore (tidi- De handledningssamtal som ingar i studie 2 Efter
gare erfa-
renheter)
Intervju 1 Handled- Reflekt- | Handled- Reflekt- | Intervju 2
ning 1 ion 1 ning 2 ion 2 Skriftliga
reflektion-
er

i:igur 4. Empiriinsamling studie 2

Det empiriska materialet fran den forsta intervjun bestar av handledarnas
reflektioner Over de erfarenheter som de erfvrat under de senaste fem
aren och vilket larande de sjéalva utvecklat ver tid. De beskriver dar en
generaliserad bild av sina erfarenheter. | denna inledande intervju stélldes
fragor om hur man i ljuset av sina erfarenheter ser pa pedagogisk hand-
ling i dag, vilka strategier och verktyg man anvant som handledare och
vilka mojligheter och svarigheter man funnit i sitt arbete med pedagogisk
handledning. Intervjufragorna i den inledande intervjun aterfinns i bilaga
4.
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Samtliga handledningssamtal genomférdes med arbetslag i forskolan.
Handledningen genomfordes pa dagtid och samtalen varade ca en och en
halv timme. De handledningssamtal som ingar i studie 2 4gde rum under
en fyramanaders period.

| den avslutande intervjun stalldes fragor om de handledningssamtal
som genomforts i studie 2, vilka strategier man anvént samt vilka mojlig-
heter och svarigheter man stott pa i just dessa samtal. Intervjufragorna i
den avslutande intervjun aterfinns i bilaga 5. I min narlasning av det em-
piriska materialet i studie 2 har jag huvudsakligen arbetat deduktivt, da
jag forst klassificerat utsagor for att sedan ga in i en process dar jag an-
vant fem olika teoretiska raster, harledda ur tidigare forskning och teore-
tiska bidrag, for att analysera intervjuutsagor, skriftliga reflektioner och
handledningssamtal. P& sa satt kan man se hur varje handledares larande
och kompetens utvecklas. Analysarbetet utvecklades saledes till en ab-
duktiv forskningsprocess (jfr Alvesson & Skoéldberg, 1994) dar jag
granskat empirin i flera olika omgangar med hjalp av saval induktiv som
deduktiv metod. Abduktionen utgar, i likhet med induktionen, fran empi-
riska fakta men inkluderar dven teoretiska forestallningar och ligger pa sa
sétt nara deduktionen. | analysen av empirin har jag anvant mig av olika
teorier som inspirationskélla for att upptécka olika monster i materialet.

Deduktivt arbete Gruppering
Teorier = av utsagor

1

Kategorisering

J

Abduktion = Sokande efter
monster

Figur5. Illustration av de olika stegen i analysarbetet i studie 2

Den abduktiva metoden har &ven likheter med det hermeneutiska tillva-
gagangssattet, dar tolkningen av texter sker genom den hermeneutiska
cirkeln. Detta innebér att tolkningen av empirin véxer fram i en cirkulér
rorelse mellan forskarens forforstaelse och métet med nya erfarenheter
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och idéer, vilket leder till ny forstaelse som i sin tur blir forforstaelse i
kommande tolkningsarbete (Alvesson & Skéldberg, 1994).

Hermeneutik som forskningsmetod handlar om att tolka och forsta data.
Det viktigaste analysarbetet bestar av tolkning. Tolkningen ar enligt Od-
man (2007) en subjektiv akt som alltid gors fran en viss aspekt. Tolkand-
et bor grundas pa kunskap och tidigare erfarenheter av det vi tolkar. Den
hermeneutiska cirkeln fungerar som en tolkningsprocess som omfattar
tolkningar och foréandringar i samspelet mellan del och helhet. Den tol-
kande rorelsen svanger mellan sma och stora pusselbitar, mellan delar
och storre helheter, samtidigt som kunskapen fordjupas. Forstaelsen och
tolkningsprocessen blir pa sa satt mer lik en spiral &n en cirkel.

Anledningen till att jag anvant sd manga raster ar att jag vill forsoka
fanga komplexiteten i handledarnas larande och kompetensutveckling
samt relationen mellan handledarnas sétt att tdnka och reflektera och de-
ras sétt att handla. De fem olika teoretiska raster som anvéands i analysen
presenteras nedan och sammanfattas &ven i figur 1 i kapitel 3.

(1) Forst skall handledarnas reflektionsnivaer identifieras med hjélp av en
klassifikationsmodell om reflektionsnivaer (Alexandersson, 1994c). Re-
flektionsniva 1 handlar om en grundlaggande reflektionsniva dar reflekt-
ionen sker omedelbart och handlandet sker rutinmassigt. Pa reflektions-
niva 2 satter man ord pa sina erfarenheter och varderar sina handlingar.
Reflektionsniva 3 innebar att man reflekterar systematiskt 6ver egna och
andras erfarenheter och reflektionsniva 4 innebar att man reflekterar 6ver
det egna tankandet. En narmare beskrivning av de olika reflektionsniva-
erna ges i kapitel 3. Det empiriska material som ligger till grund for ana-
lysen av reflektionsnivaer utgar fran handledarnas intervjuutsagor och
skriftliga reflektioner.

(2) Darefter kommer handledarnas sétt att leda handledningssamtalen att
analyseras med utgangspunkt fran olika handledningstraditioner (Lauvas
& Handal, 1993) — terapitraditionen, hantverkstraditionen eller modellen
“handling och reflektion. Dessa traditioner beskrivs ingdende i kapitel 3.
Det empiriska material som ligger till grund for analysen bestar av tva
inspelade handledningssamtal per handledare.

(3) Min tredje analys avser vilka samtalsmonster som utvecklas i handle-
darnas tva handledningssamtal. Avsikten har varit att utveckla en modell
éver olika samtalsmonster utifran analysen av det empiriska materialet i
studie 1. Empirin utgdrs av handledarnas reflektioner och uppsatser med
utdrag fran de inspelade handledningssamtalen.

(4) Den fjarde analysen som gors handlar om hur handledarnas eget la-
rande utvecklats enligt Mezirows teori om transformativt larande
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(Mezirow, 1991, 1996a, 1996b). Har kommer handledarnas intervjuutsa-
gor och skriftliga reflektioner att ligga till grund for analysen.

Exempel pa instrumentellt larande kan vara att man &r inriktad pa pro-
bleml6sning, empiriskt grundad kunskap eller forutsagbara fenomen, en
typ av larande som man kan anta ar vanligt i en malstyrd och malrationell
verksamhet. Instrumentellt larande kan ocksa innebéra att man assimile-
rar nya erfarenheter i gamla tankestrukturer och inte helt byter tankesatt.
Kommunikativt larande ar inriktat pa intentioner, kénslor och vérdering-
ar, att man kan konfrontera det okdnda genom andras idéer och se alter-
nativ. Aven denna larandeform &r relativt vanlig, men saknar den mélfo-
kusering och probleminriktning som det instrumentella larandet préglas
av. Emancipatoriskt larande ké&nnetecknas av att kunskap kommer ur
bade instrumentellt och kommunikativt larande och att den bidrar till att
6va upp en kritiskt reflekterande férmaga.

(5) Slutligen gors en analys av vilken handledarkompetens som utveck-
lats, dér glappet eller 6verensstimmelsen mellan tanke och handling ar
avgorande for bedomningen av hur deras handledarkompetens utvecklats.
Avsikten &r att jamfora hur handledarna tanker kring sig sjalva med vad
de faktiskt gor i konkret handling.

De olika analysstegen i studie 2 kan sammanfattas i foljande figur:

Klassificering:
reflektionsnivaer

v

Handledarkompetens

/' R

Klassificering:
handlednings-
traditioner

Klassificering:
samtalsmonster

Transformativt
larande

Figur 6. De olika analysstegen i studie 2
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Da det empiriska materialet i studie 2 analyseras med hjalp av de fem
rastren framstar vissa monster. Dessa monster kan sammanfattas i en
relief av varje handledare, en portréttliknande beskrivning av handledar-
nas larande och kompetens. Det bor ocksa ndmnas att vissa raster, har-
ledda ur tidigare forskning och teoretiska bidrag, fangar likartade
aspekter av handledarnas tankar och forestéliningar. Modellen 6ver sam-
talsmonster fangar, i likhet med handledningstraditionerna, handledarnas
sétt att handla och agera.

Om tolkningsprocessen

Eftersom syftet med mina studier varit att undersoka handledarnas l&-
rande &r det av stor betydelse att lata handledarnas egna roster framtrada i
texten for att fa en uppfattning om deras sjalvforstaelse. Men en under-
sokning dar resultaten enbart redovisas utifran informanternas sjalvfor-
staelse forlorar en forskningsmassig dimension som bara en djupare tolk-
ning av materialet, d v s en koppling till teori, kan ge. Alvesson & Skdéld-
berg (1994) foresprakar ett angreppssatt dar olika tolkningsansatser inte
behover uppfattas som motsatser, utan tvartom kan berika tolkningen och
beframja ett reflexivt forhallningssatt. De anvander begreppet kvadro-
hermeneutik, vilket innebér en flerskiktad tolkning med utgangspunkt
fran fyra metodologiska inriktningar: empirindra metod, hermeneutik,
kritisk teori och postmodernism.

Kvale (1997) talar om tre olika nivaer eller tolkningssammanhang:

- sjalvforstaelse, dar uttolkaren forsoker formulera vad informanterna
sjalva uppfattar som meningen i vad de sager och dar inga forsok gors att
tranga under ytan eller sétta in deras utsagor i ett storre sammanhang.

- kritiskt sunt fornuft, dar informanternas uttalanden satts in i ett storre
sammanhang och dar forstaelseramen ar vidare an informanternas egen.

- teoretisk forstaelse, dar tolkningen gar utdver bade sjalvforstaelsen och
det kritiska sunda fornuftet och dar man utnyttjar en teoretisk ram for
analysen.

| foreliggande avhandling exponeras en tolkning utifran samtliga dessa
tre tolkningssammanhang. Dels gors ett forsok att skildra handledarnas
tankar fran deras egen horisont. Detta innebar att jag anvander rikligt
med citat, som delvis innebar en mer ytlig betraktelse av de tankar och
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uppfattningar som fors fram. Utsagorna utsatts emellertid for en tolkning
pa en hogre abstraktionsniva genom min egen kategorisering av utsagor.
Detta innebar att underliggande innebdrder i utsagorna fokuseras pa ett
satt som handledarna sjalva kanske inte ar fullt medvetna om. Pa detta
stadium kan man ocksa borja urskilja ménster, som i sin tur kan relateras
till teorier. Detta sker i bada studierna, dar forsok gors att lyfta resultaten
i relation till tidigare studier och teoretiska ansatser inom forskningsfal-
tet. Samtidigt forsoker jag generera vissa nya tankar kring handledning
och handledningsprocesser.

Erfarenheter visar att det bland pedagoger ofta finns ett glapp mellan
tanke och handling, d v s att man tanker pa ett satt men handlar pa ett
annat (jfr Schon, 1983,1987; Henckel, 1990). For att komma at handle-
darnas larande och kompetens maste man studera bade tanke (genom
intervjuer och reflektioner) och handling (genom att studera handled-
ningssamtal). Handledarnas sétt att tdnka har analyserats med hjalp av en
klassificeringsmodell 6ver olika reflektionsnivaer. Handledarnas sétt att
handla har analyserats med hjélp av olika traditioner inom handledning
och modellen 6ver samtalsmonster. Handledarnas larande har analyserats
utifran teorin om transformativt larande. For att forsta hur handledarna
utvecklar en viss handledningskompetens behdver man samtidigt beakta
deras satt att reflektera, hur de agerar i relation till olika handlednings-
traditioner, vilka samtalsmonster som utvecklas i handledningssamtalen
samt pa vilket satt de uppvisar ett transformativt larande innan det kvali-
tativa spranget mot en utvecklad kompetens &ger rum.

Det empiriska materialet i avhandlingen bestar av texter av olika slag:
uppsatser med exempel pa utskrifter av bandade handledningssamtal och
handledarnas skriftliga reflektioner i studie 1 samt utskrifter av inter-
vjuer, handledningssamtal och skriftliga reflektioner i studie 2. Begreppet
text har av tradition forutsatt en distinktion mellan att tala och att skriva
(Kristensson-Uggla, 1994). Den franske filosofen Ricoeur kallar emeller-
tid all diskurs som fixerats genom skrift for “text” (Ricoeur, 1988). | en-
lighet med en sadan utgangspunkt ser jag hela det empiriska materialet
som texter, vilka jag tolkar ur olika perspektiv.

Tolkningen av texterna har gjorts med utgangspunkt i att tanke och
spraklig kommunikation inte ar samma sak. Det finns alltid risker med ett
tolkningsarbete som bygger pa intervjuer som text, vilka ar yttrade i en
viss kontext. Den risken har i detta fall delvis eliminerats genom att
handledarna intervjuats vid flera tillfallen dér det funnits mojlighet att
knyta tillbaka till tidigare intervjuutsagor. Pa sa sétt har intervjuaren sak-
rat och fatt tillgang till en stérre forstaelse genom dialog med informan-
terna/handledarna. FOr att underlatta tolkningen av handledningssamtalen
har handledarna ocksa fatt gora skriftliga reflektioner Gver samtalen. Pa
sa satt har en dialektik mellan tolkning, forklaring och forstaelse vuxit
fram. Ricoeur (1988) menar med dialektik ett synsatt som ser forklaring-
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en och forstaelsen som tva pa varandra foljande moment i en komplice-
rad process som man kan kalla tolkning.

Generaliserbarhet

Att fransaga sig alla generaliseringsansprak ar enligt Larsson (2009) inte
sarskilt klokt. Specifika fall kan vara intressanta i sig sjalva eller bidra till
en pusselbit i andra studier av liknande fenomen. Om resultaten fran
olika studier laggs bredvid varandra och resultaten pekar i samma rikt-
ning borde vissa nagorlunda generaliserbara slutsatser kunna dras.

Om l&saren kan jamfora en studies resultat med sin egen situation kan
forstaelsen av studien och generaliserbarheten ocksa 6ka. Svensson m fl
(2002) menar att generaliseringen kan innebédra en form av igenkan-
nande. Generaliseringen &r da beroende av hur de som anvander forsk-
ningsresultaten reagerar, om de kanner igen sig eller inte.

Bryman (2002) menar att det ar kvaliteten pa de teoretiska slutsatser
som dras pa grundval av kvalitativa data som &r det viktiga vid bedom-
ningen av generaliserbarheten. Denna undersdknings syfte och metod &r
inte valda i syfte att kunna generalisera resultaten pa liknande satt som
nar man gor statistiska generaliseringar. Kvale (1997) talar i stallet om
vad han kallar analytisk generalisering:

Analytisk generalisering innebér att man gor en val 6vervagd bedémning av | vad
man resultaten fran en undersokning kan ge végledning for vad som kommer att
handa | en annan situation. Den bygger pa en analys av likheter och skillnader
mellan de bada situationerna. (s 210)

| redovisningen av empirin har jag stravat efter att ge sa bra beskrivning-
ar som mojligt av handledarnas utsagor, dven om de med nédvéndighet
ar nerkortade. Min forhoppning ar darfor att intervjuutsagorna i kombi-
nation med citat fran handledningssamtalen och handledarnas egna re-
flektioner skapar en god bild av det empiriska materialet.

| denna avhandling finns det, i enlighet med ovanstaende resonemang,
mojlighet att gora framfor allt analytiska generaliseringar. Detta innebéar
att resultaten kan ha betydelse for en okad forstaelse av handledningspro-
cesser och handledares larande i samband med pedagogisk handledning.

De relativt breda fragestéllningar som bildar utgangspunkt fér mina
studier har varit vagledande i analysarbetet och stéllts till hela det materi-
al som ror de utvalda handledarna. De resultatredovisande avsnitten i
nasta kapitel har ocksa strukturerats efter dessa fragor.
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Etiska principer och Overvaganden

| mina tva studier har hansyn tagits till de forskningsetiska principerna
inom humanistisk och samhéllsvetenskaplig forskning i enlighet med
Vetenskapsradets riktlinjer (Vetenskapsradet, 2013). Déar beskrivs det
grundldggande individskyddskravet som kan konkretiseras i fyra all-
ménna huvudkrav for forskningen: informationskravet, samtyckeskravet,
nyttjandekravet och konfidentialitetskravet. Samtliga dessa krav har be-
aktats i mina studier.

Informationskravet har tillgodosetts genom en utférlig muntlig och
skriftlig presentation av studiernas syfte, fragestéllningar och upplagg-
ning. | samband med presentationen av studien forsokte jag ocksa for-
klara vad deltagarna skulle kunna tankas fa ut av studien och vad jag
hade for forvantningar pa dem.

Samtyckeskravet har tillgodosetts genom att deltagarna nar som helst
under arbetets gang har haft mojlighet att avsta fran att delta i studierna.

Nyttjandekravet, som innebar att uppgifter som insamlats om enskilda
personer endast far anvandas for forskningsandamal, har ocksa beaktats.
Uppgifter av detta slag har inte lamnats ut till andra och ingen obehdrig
har fatt lasa materialet.

Konfidentialitetskravet har beaktats genom att inga namn eller uppgifter
som kan avsl6ja nagons identitet finns med i den fardiga avhandlingen.
For att garantera deltagarnas anonymitet har jag i studie 1 valt att kalla
dem “Handledare A”, "Handledare B” o s v. I studie 2 har jag valt att
kalla dem “Handledare 17, ”Handledare 2” o s v. Anledningen till att jag
bytt beteckningar pa handledarna ar av etiska skal. Jag vill namligen
undvika att enskilda handledare ska kunna identifieras da samtliga 10
handledare i studie 2 har varit och fortfarande &r verksamma. Inom det
geografiska omrade som handledarna verkar finns det inte heller sa
manga andra verksamma handledare, vilket 6kar risken for att enskilda
handledare ska kunna identifieras. Det empiriska materialet med talrika
exempel dr ocksa av sadan karaktar att det finns en risk att informanterna
kanner igen varandra. Jag har darfor forandrat beteckningarna pa handle-
darna fran studie 1 till studie 2 och avstatt fran att gora jamforelser av
varje handledares larande pa individniva mellan de bada delstudierna.
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Kapitel 5 Studie 1 - resultat fran den forsta
empiriinsamlingen bland nyutbildade
pedagogiska handledare

I mitt analysarbete och i samband med klassificeringen av handledarnas
utsagor har jag utvecklat ett analys- eller kategorischema som ocksa gett
en struktur for resultatredovisningen. Detta schema kan sammanfattas pa
foljande satt:

A. Ramar och forutséttningar
e Lokalmassiga och rumsliga forutsattningar
e Tid till férfogande
e Arbetslagets storlek
e Arbetslagets sammansattning

B. Samtalsmonster

e Former
- Fragandet
- Lyssnandet

e Innehall
- Erfarenhetsbaserat
- Syntetiserat

e Riktning
- Bekréftande
- Beféstande
- Synliggorande
- Kunskapande

C. Handledarens larande
o Verktyg
- Larande genom dokumentation
- Léarande genom skrivande
e Nya insikter
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I resultatredovisningen har jag valt att inte tynga framstallningen med
redovisningar av samtliga utsagor som ror en viss fraga. | stallet ges en
mer sammanfattande redovisning, dar de mest framtradande dragen vad
galler erfarenheterna fran pedagogisk handledning och handledarnas I&-
rande lyfts fram. De utsagor som redovisas i texten — under de olika ka-
tegorier som har redovisats — utgor darfor endast exempel pa erfarenheter
och reflektioner som i regel tas upp av ett antal handledare.

A. Ramarnas betydelse for handledningsprocessen

| analysen av handledningssamtalen visade det sig att det fanns olika ra-
mar som begransade det som agde rum i handledningsprocessen. Sadana
fynd kan forstas utifran den s k ramfaktorteorin, dar de fysiska och mate-
riella forutsattningarna, den tid som finns till férfogande samt gruppens
storlek och sammansattning begransar det som sker i en pedagogisk pro-
cess. De utsagor fran handledarna som handlar om ramarnas betydelse
for handledningssamtalen har i analysen forts till féljande kategorier:

Lokalmaéssiga och rumsliga forutsattningar

Tid till férfogande

Arbetslagets storlek

Arbetslagets sammansattning (utbildningsniva, kunskaper, erfa-
renheter, motivation samt vana vid att arbeta tillsammans)

| utbildningen har varje handledare handlett ett arbetslag minst fyra
ganger. Innan handledningen borjade upprattade handledaren ett kontrakt
med arbetslaget dar man angav syftet med handledningen, vilka tidsra-
mar som gallde etc. Vidare traffades en dverenskommelse om att samta-
len skulle d4ga rum pa en plats dar man kunde vara ostord. Kontraktet
handlade saledes till stor del om sjélva ramarna eller férutsattningarna for
handledningen. En &versikt dver de handledare som ingar i studie 1, de
arbetslag som handletts samt nagra viktiga ramar for handledningen ater-
finns i bilaga 1.

Lokalmassiga och rumsliga forutsattningar

Vid starten av handledningen kom handledare och arbetslag 6verens om
att samtalen skulle dga rum pa en plats dar man kunde vara ostord — fran
telefoner, besok

55



etc. Om Gverenskommelser av detta slag inte gors eller av nagon anled-
ning blir otydliga kan det handa att olika storande moment omintetgor en
meningsfull handledning. Detta intraffade bl. a i det fall som skildras i
foljande exempel:

”Nar vi ska borja berdttar en av pedagogerna att det ska komma négon och visa
skor under formiddagen. Nu knackar det pa dorren. Skoforséljaren ar har. Jag for-
soker att anvanda avbrottet med att be dem tanka pa laroplanen medan de provar
skor.” (Handledare K)

En annan handledare beskriver problemen med att hitta lampliga lokaler
dé&r man kan samtala utan att bli avbrutna:

”V1i har vid tre tillfallen suttit i avdelningens lilla kok for att kunna vara ostorda.
Den fjarde gangen bestdmde vi oss for att sitta i ett rum pa avdelningen. Luften i
koket blev lite otillrdcklig mot slutet i samtalen och trafiken utanfor gjorde att vi
inte kunde ha Gppet, da ljudupptagningen blev lidande och darfor andrade vi lo-
kal. Tyvarr blev det samtalet avbrutet vid ett flertal tillfallen da vi inte satt sa un-
dangémda.” (Handledare R)

Tva andra handledare, som handlett arbetslag i forskolan, rakade vid
forsta handledningstillfallet ut for att personalen pa andra avdelningar
inte kunde ta hand om arbetslagens barngrupper under samtalen:

”Det var svart i borjan bade med fysisk och psykisk plats...Deltagarna uttryckte
sjalva att de ville prova péa pedagogisk handledning, men undrade hur de skulle f&
till det med tid och hjalp pa avdelningen. De fick ingen storre hjalp och kunde
inte ga ifrdn avdelningen. Vi satt i snickarrummet under barnens vila” (Handle-
dare J)

”Nar jag kom var hela huset i uppror for de andra tyckte inte att de ville avsta fran
sina aktiviteter for att passa denna avdelnings barn. Vi lyckades enas om att hand-
ledningen fick ta en timme...De foljande gangerna flyttade vi handledningen till
kvéllstid 17.00-18.30. Det underlattade for personalen eftersom ingen annan be-
hovde se till barnen.” (Handledare T)

| de flesta fall lyckades man emellertid férldagga handledningssamtalen
till tider och platser dar man inte blev avbrutna av telefonsamtal, barn,
kollegor eller andra.

Tid till férfogande

Att tidsdimensionen har stor betydelse i handledningsprocesser &r uppen-
bart. De fyra handledningstillfallen som &ger rum i anslutning till kurser-
na bidrar endast till att paborja en process saval hos handledaren som i
arbetslagen. Exempel:
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”Fyra tillfdllen &r for lite om det ska ske nadgon verklig utveckling i arbetslagens
praktik ” (Handledare D)

”Samtalen bor stricka sig dver minst en termin med minst ett samtal i manaden”
(Handledare F)

Vissa handledare har ordnat en forberedande traff med arbetslaget (en s
k nollgang) innan handledningstillfallena, dar de gatt igenom ramarna
och forutsattningarna for samtalet. Pa sa satt har de fatt mer tid Gver till
sjalva handledningen, vilket uppfattats som positivt. Ett exempel:

” Atmosfdren under samtalen har varit ppen och tilldtande. Arbetslaget har verk-
ligen lyssnat pa varandra och alla har kommit till tals. Dér tror jag nollgangen be-

tydde mycket, eftersom jag noga gick igenom forutsidttningarna for samtalet.”
(Handledare G)

De som handlett grupper med 5-6 personer framhaller &nnu tydligare att
det beh6vs manga handledningstillféllen:

”Fyra handledningstillféllen i en stor grupp ar alldeles for lite” (Handledare B)

”Fyra tillféllen var vi dverens om, varje tillfalle skulle bli 75 minuter, utom en
gang da vi hade 90 minuter till forfogande. Mer tid kunde gruppen inte avsétta till
handledning, tyvarr. Jag forstod redan da att det skulle bli ett hinder att avsétta sa
kort tid. Det visade det sig ocksa bli, nar det gallde att tranga ner pa djupet i fra-
gor och fa med alla i gruppen. Ofta nar vi kommit in pd omraden som jag upplev-
de att vi skulle kunna tranga djupare i, fick jag pa grund av tidsbrist avsta fran att
stilla fragor, som kunnat leda samtalet vidare.”

(Handledare E)

Men det &r inte bara antalet handledningstillfallen som har betydelse, det
ar ocksa viktigt att satta av ordentligt med tid varje gang. De handled-
ningstillfallen som analyserats omfattar i de flesta fall ca 1% timme. Fler-
talet handledare tycker att detta ar lagom lang tid om arbetslagen ska
kunna finna luckor i schemat”, men ocksa for att man ska kunna halla
koncentrationen uppe. Exempel:

”Jag mirkte att jag mot slutet av en handledning, som varade 90 minuter, ibland
kunde bli trétt och tappa i skédrpa” (Handledare B)

Att handleda kortare tid dn en och en halv timme anses oftast vara for
lite. Ett exempel:

“Redan vid denna forsta handledning upplevde jag att tiden var pa tok for kort.
Det gar liksom inte forcera fram manniskor till att tanka i vissa banor, alla maste
ha tid att lyssna och kunna vérdera det som sdgs och sedan komma vidare i sitt
tankande tillsammans med andra i gruppen...medveten om att vi inte hade tid,
holl jag inne med fragorna.” (handledare E)
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En av handledarna lyfter fram tiden som den viktigaste forutsattningen
for att handledningen ska fungera:

”For att pedagogisk handledning ska fungera maste vissa forutséttningar uppfyl-
las. Det forsta och viktigaste ar tid.” (handledare G)

Tiden handlar inte bara om sjéalva handledningssamtalen, utan ocksa om
att kunna sétta av tid mellan de olika handledningstillfallena:

”Pedagogisk handledning tar inte bara tid ndr samtalen genomfors, den tar ocksa
tid for egen reflektion av deltagarna mellan samtalen i form av litteraturlésning,
observationer och annan dokumentation. Sadan tid ar det onskvart att deltagarna
har forfogande 6ver.” (Handledare F)

Arbetslagets storlek

En analys av erfarenheterna fran handledningen visar tydligt att arbetsla-
gets storlek har stor betydelse for handledningsprocessen. | de fall som
man under handledningstiden eller vid enstaka tillfallen handlett endast
tva personer — eftersom nagon eller nagra i gruppen varit franvarande p g
a sjukdom eller andra typer av forhinder - blir det séllan tillracklig dyna-
mik i gruppen. Detta patalas av nastan samtliga som handlett sa pass sma
grupper. En av handledarna som handlett ett arbetslag dar antalet delta-
gare varierat fran tva till sex personer — gor féljande reflektion:

”Jag hade tankt finga upp tankar, friga mer, fa till stind en diskussion. Men med
sa fa personer blev det ju inte s& manga (fast bra) tankar...Det kdndes att tva per-
soner ar for lite for att det ska bli en utvecklande reflektion” (Handledare F)

En annan som handlett ett arbetslag med sex personer skriver:

”Jag markte att gruppen var for stor. Det var svart att halla isdr vad var och en
sagt och fa tag i det som kunde fordjupa samtalet och bli ldrande.” (Handledare
B)

Vid nagra tillfallen var en eller ett par deltagare franvarande, vilket
gjorde att de 6vriga i arbetslaget fick stérre utrymme:

”Tvéa deltagare var franvarande. Det marktes tydligt att gruppen var mindre. De
fick prata en i taget...” (Handledare B)

”En i arbetslaget kunde tyvarr inte vara med denna gng och det paverkade ocksa
samtalsklimatet. Denna pedagog &r mycket spontan och kommenterar gérna och
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fyller ofta ut tysta stunder. Nu kéndes det som om de andra tva fick mer plats”
(Handledare D)

M(Ien gruppen kan ocksa bli for liten anser nagra handledare. Ett exem-
pel:

”Tyviarr var tva personer sjuka och en var forsenad...vi borjade dnda och det blev
ett bra samtal runt utvecklingssamtal dar vi utbytte idéer och erfarenheter, men
det var ett samtal och inte en handledning. Det hors en tydlig skillnad pa bandet
att vi bara sitter och samtalar.” (Handledare E)

Arbetslagets sammansattning

| handledarnas uppsatser och skriftliga reflektioner tas fragor kring ar-
betslagets sammanséttning, utbildning och erfarenheter upp som en bety-
delsefull faktor som paverkar handledningsprocessen. Under utbildning-
en har handledarna néstan uteslutande handlett arbetslag som arbetat till-
sammans langre eller kortare tid. Arbetslag som &r ovana att reflektera
tillsammans &r oftast svarare att handleda, atminstone i ett inlednings-
skede, an de som har erfarenhet av regelbundna diskussioner kring det
pedagogiska arbetet. | det senare fallet har man storre vana och formaga
att satta ord pa det man gor och kanske ocksa att tranga bakom olika be-
grepp som man sjalv eller andra anvander sig av (t ex begrepp i laro-
planstexter). Ett exempel:

”Arbetslaget tycker om att prata om sitt jobb och har ett engagemang som de ofta
ger uttryck for...De &r vana att fora pedagogiska diskussioner tillsammans...Det
ar ett positivt arbetslag med manga ambitioner och ett stort intresse for sitt arbete.
Alla tre vill forandra nar det galler t ex miljén inne p& avdelningen, dokumentat-
ion och dagsstrukturen. En vilja att géra annu mer for de barn som finns i barn-
gruppen. Det &r inspirerande att triffa dem.” (Handledare S)

Om detta ar regeln sa finns det naturligtvis ocksa undantag — t ex arbets-
lag som arbetat manga ar tillsammans och som anser att de inte har sa
mycket mer att lara. En handledare gor féljande reflektion kring handled-
ningen av ett homogent arbetslag som arbetat relativt lange tillsammans:

”I bérjan sag jag det som en mogen’ grupp. De lyssnade pé varandra och tog
hénsyn...till en borjan sag jag det som positivt, nu ser jag det mer som ett hinder i
deras utveckling. Dom &r nog alldeles for samstdmda. Det finns ingen dynamik i
gruppen som gor att dom far utmaningar av varandra utan de ar Gverens och tyck-
er sa lika hela tiden.” (Handledare A)

Nagra handledare lyfter fram svarigheterna med att handleda arbetslag
som &r ovana vid att reflektera tillsammans kring det pedagogiska arbe-
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tet, samtidigt som en av utmaningarna som handledarna méter ar att fa
arbetslaget att satta ord pa sitt arbete. Ett exempel:

”Under min handledning med arbetslaget uppticker jag att de inte &r vana att
prata eller tinka om sitt arbete ur ett ”larande perspektiv”. Att sétta ord pa vad
och hur barn lar ar svart. Att bli nyfiken 6ver vad som upptar barn har och nu och
att se barnens laroprocesser dr nya utmaningar for arbetslaget...Det var egentlig-
en inte forrén vi utvérderade handledningen som det blev klart fér mig att arbets-
laget tyckte det var viktigt att fa sitta ord pa det de gor idag, att fa lyssna pa
varandra och varandras tankar. Lardomen till mig var att detta ar grunden for att
kunna utvecklas vidare i sitt arbete. For att arbetslaget skall utveckla ny kunskap -
och min kunskapssyn ar den att kunskap utvecklas i samspel med andra - maste
arbetslaget sétta ord pa sin verksamhet.” (Handledare P)

En annan faktor som tycks ha betydelse for handledningens méjligheter
ar att deltagarna i arbetslaget sjalva har en positiv instéllning till att bli
handledda. Detta patalas av vissa handledare och framgar bl. a av fol-
jande exempel:

”Arbetslaget var vildigt positiva till handledningen. De tyckte att det skulle bli
skont att i lugn och ro fa sitta ner och prata om verksamheten...Det var hela tiden
en lugn och positiv stamning, alla kom till tals och vi lyssnade pa
varandra.”(Handledare G)

”En viktig forutsittning &r att det finns ett arbetslag som vill bli handlett. Att det
finns en vilja att utveckla sitt arbete hos deltagarna, om inte helt, sa i alla fall en
nyfikenhet pa sitt arbete.” (Handledare F)

Sammanfattningsvis kan konstateras att handledarna menar att ramarna
har relativt stor betydelse for de handledningsprocesser som &ger rum.
Ramarna ger bade majligheter och begransningar for de handlednings-
samtal som utvecklas. Den inverkan som ramarna far pa samtalens for-
lopp beror emellertid dven pa hur aktorerna sjélva, d v s handledare och
arbetslag, handskas med de ramar och forutsattningar som ges. | detta fall
har det funnits en fast tidsram pa fyra handledningstillfallen som paver-
kar mojligheterna till fordjupade samtal i arbetslagen. Men andra kontex-
tuella faktorer som lokaler, arbetslagens storlek och arbetslagens sam-
manséattning har ocksa stor betydelse.

B. Handledningssamtalens form, innehall och riktning

Hur samtalen utvecklas i samband med handledningen kan beskrivas och
analyseras pa olika satt och utifran olika utgangspunkter. Bearbetningen
av empirin visar pa en stor variation i hur handledningssamtalen utveck-

60



las. I min redovisning har jag valt att utga fran tre olika utgangspunkter
for att fanga denna variation.

En av utgangspunkterna handlar i forsta hand om formerna for samta-
let. Ett annat séatt &r att beskriva och analysera handledningssamtalen uti-
fran samtalens innehall, dar jag forsokt se i vad man samtalen (enligt
handledarna sjélva) handlar om erfarenheter, teorier eller vérderingar.
Ett tredje satt &r att forsoka se i vilken riktning samtalen utvecklas under
handledningstillfallena, i vad man de andrar karaktar, fordjupas och leder
till att arbetslagen utvecklar nya satt att se pa sitt arbete eller om de end-
ast bidrar till att bekréfta eller befdsta redan existerande synsatt.

Formerna for samtalet

Tva faktorer som verkar avgéra om ett visst monster framtrader kan
sammanfattas i dels hur man stéller fragor och i vilken grad fragandet
foljer samtalsdmnet, dels hur och i vilken grad lyssnandet bidrar till sam-
talet. Fragandet och lyssnandet kan ségas paverka vilken form samtalet
far, vilket beskrivs i handledarnas reflektioner som bl. a tar upp fragan-
det, lyssnandet och tystnaden.

Om fragandet

Nagra handledare beskriver hur de inledningsvis oftast har fokus pa tva
saker — dels en uppmarksamhet pa hur man sjalv staller fragor, dels en
stravan efter att lata alla komma till tals:

”Jag forsoker gé laget runt med de fragor jag stéller. Det &r ett sitt att se till att
alla kommer till tals.” (Handledare N)

”Inledningsvis var jag ganska upptagen av mig sjalv och min roll. Jag forberedde
mig med mycket fragor sa att tiden skulle fyllas upp, men jag var samtidigt med-
veten om att jag kanske inte skulle hinna stélla alla fragor.” (Handledare P)

Nagra berattar om hur de till en borjan haft svart att stéalla tydliga fragor.
Ibland stéller man flera fragor samtidigt och i andra fall blir det pastaen-
den snarare an fragor. Ett par exempel:

”Jag har svart att veta hur jag ska inleda handledningen. Jag stéller fler fragor i
samma fraga i tron om att jag skulle fortydliga mig och vid vissa tillfallen pratade
jag inte meningarna fullt ut. Jag marker ocksa att mina fragor inte alltid ar fragor
utan blir till pastdenden.” (Handledare L)
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”Fran borjan hade jag sé stor respekt for frigandet, att jag stillde flera fragor efter
varandra eller formulerade alldeles for langa eller komplicerade fragor. Allt for
att inte bli missforstddd” (Handledare B)

Handledarens sétt att stalla fragor och fragandets roll i handledningspro-
cessen forandras ofta fran ett handledningstillfalle till ett annat. Vid de
forsta handledningstillfallena stéller handledaren ofta fragor till var och
en i arbetslaget, men det blir séllan ett samtal mellan deltagarna:

”Handledningarna kom att bli mycket av ett frigande av mig och svar fran den
jag stéllde fradgan till. Det var inte sd& mycket dialog pedagogerna emellan.”
(Handledare P)

”Kommunikationsmonstret i handledningen hade till stor del en pragel av: Samtal
mellan pedagog och handledare, 6vriga lyssnar — samtal mellan pedagog och
handledare, dvriga lyssnar. Jag ténker att detta monster ar fruktbart i initialskedet,
béde for att kartlagga behov, men ocksa som ett exempel pa en modell inom vil-
ken det blir méjligt att dstadkomma ett larande samtal. Jag forestaller mig att det
framover blir mojligt att sdvil 1dmna som aterkomma till denna modell.” (Hand-
ledare H)

Sé& smaningom forandras samtalsmonstret - det utvecklas ett samtal dar
alla deltar och bidrar genom att man staller fragor till varandra. Exempel:

”Denna ging var det arbetslaget som samtalade mer sinsemellan &n gangen innan.
Det kéndes bra.” (Handledare O)

”De talade mer och mer med varandra &n till varandra” (Handledare B)

En bidragande orsak till att handledningssamtalen utvecklas pa detta satt
kan vara att handledaren i borjan har uppmarksamheten inriktad pa sitt
eget satt att formulera och stalla fragor, men att man gradvis, i takt med
att man blir mer van med sin roll som handledare, utvecklar sin formaga
att fokusera deltagarna och de processer som dger rum i arbetslaget. Jag
ska har ge nagra exempel:

”Forsta gangen var jag mer spand och hade fullt upp med att koncentrera mig pa
vad jag skulle siga, s& det var svart att lyssna aktivt. Det har slappt for varje
gang...Under de ganger vi har triffats sd har mitt fokus pa mig sjalv forskjutits
mer och mer mot arbetslaget” (Handledare N)

”Skrivandet av fragor utvecklades till att jag de sista gdngerna hade nagra huvud-
fragor som jag ville att vi skulle samtala kring. Jag blev inte s& radd for sidospér,
som anda var viktiga for helheten. Nagra huvudfragor gjorde att jag lyssnade mer
pa det som pedagogerna sa, kunde ga vidare pa deras tankar men visste anda hur
jag skulle halla ihop det.” (Handledare P)
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Om lyssnandet/tystnaden

Erfarenheter visar att man blir battre lyssnare med tiden — man lyssnar
mer aktivt nar man slapper fokus pa sig sjalv och sina egna fragor. Nagra
handledare beskriver att en sadan vandpunkt intraffar vid det tredje eller
fjarde handledningstillféllet:

”Jag mérkte att det kiindes bittre nir mina tankar inte fokuserades p& mina frage-
stallningar och osakerheten slappte mer och mer. Jag blev uppmarksam pa att
samtalets karaktir fordndrades.” (Handledare L)

”Att lyssna aktivt har gjort att jag tydligare kan se var pedagogerna befinner sig
och hur de ser pa sig sjilva och barnen” (Handledare T)

”Forsta gangen var jag spand och hade fullt upp med att koncentrera mig pa vad
jag skulle sdga, sa det var svart att lyssna aktivt. Men det har slappt for varje
géng.” (Handledare N)

Att inte ha s& brattom att stalla fragor eller foljdfragor, att invanta delta-
garnas svar, att skapa tid for eftertanke och “att inte vara radd for tystna-
den" ar erfarenheter som patalas av vissa handledare:

”Jag funderar en del p& om jag &r for otalig och stéller nista fraga for fort. Jag har
svart att halla inne med vad jag tycker de kan gora &t saker och ting. Det ar battre
om jag fragar sé de sjélva finner 16sningen.” (Handledare K)

”Jag har lart mig att inte vara rddd och stressad infor tystnaden — att vénta in ett
svar. En del behdver tid for att tanka och reflektera och den tiden maste jag som
handledare ge och inte stressa vidare.” (Handledare P)

”Att lyssna gick riktigt bra under delar av samtalen, men det giller att lyssna ak-
tivt och hela tiden tanka pa vad de sager och pa vilka fragor jag ska flika in. Har
mérker jag att jag ibland later mina tankar flyga ivag till ndgot helt annat och da
ar jag snabbt borta och har svarare att ta upp traden an i andra samtal. Att lyssna
ar ocksa att tillata och sta ut med tystnad for att lata andra fa tid att tanka pa det vi
sdger och fa tillfalle att tdnka vidare.” (Handledare I)

Genom att bli medveten om tystnadens betydelse for mojligheterna till
eftertanke, kan tystnaden utvecklas som ett redskap i handledningen.
Nagra exempel:

”Jag har forsokt ligga in tankepauser da och da. Tystnaden har aldrig kants job-
big.” (Handledare N)

”Nagot som kéndes bra var att jag den hér géngen tilldt korta tysta stunder for ef-

tertanke (jag var inte lika nervos langre). Jag forsokte ocksa ha en lugnare profil,
inte avbryta med mina ’ja’ hela tiden. Jag upptéckte dé att jag lattare kunde folja
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vad som sades, vilket gjorde att jag lattare kunde stalla spontana fragor pa det
som kom upp.” (Handledare D)

”Tystnaden och tystnadens innehéll i motet mellan ménniskor &n nagot som fa-
scinerar mig. Jag tanker att en stunds tystnad i ett samtal kan innehalla s& manga
olika komponenter: eftertanke, radsla, osakerhet, ilska, ointresse, satstagning
o.s.v. | handledningssituationen blir det viktigt for mig som handledare att varda
tystnaden. Det handlar bade om modet att lata den uppstd saval som att finna
broar att gora den synlig. Jag har...framfor allt hamnat i situationer av positiv
tystnad, t ex eftertanke, och jag tycker att jag ibland varit fér snabb med att fora
samtalet vidare, samtidigt som jag vid flera tillfallen ocksa haft modet att halla
tillbaka egna initiativ.” (Handledare H)

Genom handledarens fragor kommer ofta tankar och forestéllningar fram
som aldrig tidigare blivit synliga i arbetslaget, nagot som i sin tur beror
pa att vardagen ofta &r sa fylld av handlingar och rutiner att mycket aldrig
formuleras utan tas for givet. Genom att deltagarna i handledningen bor-
jar beskriva sina tankar och erfarenheter for handledaren och varandra
skapas ofta en nyfikenhet hos deltagarna att fa veta mer om varandra, om
vad man tycker och ténker. Detta &r formodligen en annan bidragande
orsak till att handledningssamtalen fordndras och att deltagarna borjar
stalla fragor till varandra. | vissa fall utvecklas i handledningssamtalen -
och i arbetslagens dagliga arbete - ”en fragekultur” byggd pa nyfikenhet
och aktivt lyssnande. Ett exempel:

”Vad jag vet dr att jag blivit nyfiken pa pedagogerna och deras verksamhet. De
har krupit in under skinnet p4 mig” (Handledare N)

En handledare gor féljande avslutande reflektion kring sin handledning
och de processer som &gt rum:

”Nyfikenhet i pedagogiskt arbete. Vad ar det? Jag tror att det handlar om ett for-
hallningssatt grundat pa en 6dmjukhet infor vad sanning (eller kunskap) ar, san-
ningens foranderlighet och vem som &ger sanningen. Den pedagog som star ut
med att betrakta sin egen sanning som subjektiv och féranderlig, beroende av mo-
tet med andra manniskors lika subjektiva sanningar for att finna mening, blir en
nyfiken pedagog. Nyfikenheten, som enligt mitt formenande &r férdndringens och
utvecklingens viktigaste motor, blir fér denne den positiva kraft som omger det
larande moétet. Jag vill i mitt framtida pedagogiska arbete varda och utveckla min
egen nyfikenhet.” (Handledare H)

Samtalens innehall

Manga samtal kring pedagogiska fragor kollegor emellan handlar i forsta
hand om erfarenhetsutbyte, dar man jamfor t ex innehall, arbetssétt, ruti-
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ner och regler. Fragor kring vilka teorier man som pedagog ar bérare av
eller vilka varderingar som ligger till grund for séttet att arbeta kopplas
séllan samman med de konkreta erfarenheterna nar det galler sattet att
handla. Ett samtal som utvecklar pedagogernas larande daremot, ror sig
mellan olika nivaer — det véaxlar mellan och forsoker koppla samman er-
farenheter, teorier och egna varderingar. | ett samtal kan deltagarna t ex
relatera till och bekrafta andras beskrivningar av en handelse genom att
hénvisa till liknande konkreta erfarenheter som man sjélv varit med om.
Detta gor att det blir en rundgang i samtalet eller ett “ping-pong-samtal”,
dar man bollar erfarenheter mellan varandra, utan att samtalet férdjupas.

I analysen av handledningssamtalen har jag kunnat urskilja i huvudsak
tva olika samtalsmonster med avseende pa innehallet. Dessa har jag har
gett benamningarna samtal baserade pa erfarenhetsutbyte respektive
syntetiserande samtal.

Samtal baserade pa erfarenhetsutbyte

Att doma av handledarnas egna beskrivningar av samtalen, stannar
manga samtal i erfarenhetsutbyte, dir man “bollar” erfarenheter mellan
varandra:

”Det har varit latt att hamna i erfarenheter dir jag upplevt att arbetslaget har kant
sig tryggt och samtalet har lossnat. Att generalisera ut kunskap ur erfarenheter &r
ndgot som jag forsokt tdnka pa, men som jag inte helt lyckats med.” (Handledare

P)

”Jag vill beskriva samtalen under de tillfillen vi méttes som att det oftast holl sig
pa ytan, pa hur vi gér.” (Handledare J)

”Vi diskuterade och utbytte erfarenheter med varandra” (Handledare E)

”De forsta handledningarna handlade mycket om personalens gemensamma erfa-
renheter...Samtalen ror praktiken, man generaliserar eller teoretiserar inte utifran
den verklighet man ser” (Handledare R)

Syntetiserande samtal

Men langt ifran alla samtal stannar i ett erfarenhetsutbyte. Vissa samtal ar
mer syntetiserande, d v s de handlar om och knyter samman erfarenheter,
teorier och varderingar. Nagra handledare ger foljande exempel pa samtal
dar man kopplat samman erfarenheterna till mer generella monster eller
teorier samt till egna varderingar:
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”Pedagogerna pratade mycket om sin praktiska erfarenhet pa ett berattande satt.
En hel del vérderingar finns ocksa med. Om det ar de egna vérderingarna som
styrt praktiken eller om praktiken gett vissa varderingar vagar jag inte sia om, jag
tror att badadera finns med” (Handledare R)

”Samtalet boljade fram och tillbaka frdn det konkreta arbetet med barnen i en
samling utifran ordet nyfikenhet till att lyftas till att handla om barns larande
(tankar, teorier och varderingar). Det ar svart att halla kvar samtalet kring teorier-
na, vi hamnar oftare pa den konkreta nivan.” (Handledare I)

”Vi diskuterade virdegrunden och innebodrden av de begrepp som anvénds... I var
virdegrund star det bland annat: Vi ska se och respektera alla’. Vad menar vi nu
med det? Och framfor allt hur visar sig denna vérdering i praktiken...Vi hamnade
i en synnerligen intressant diskussion som sa smaningom gled over att vi gav ex-
empel pa hur vi sjalva gjorde for att se och respektera alla. Det beredde oss avse-
vérda svarigheter att forklara detta. Men ack s& vardefullt det ar att forsoka satta
fingret p& vad och hur vi gor. Vi larde oss mycket nar vi visade varandra pé olika
sdtt att g4 tillvdga.” (Handledare C)

”De ser sambandet mellan egna handlingsmonster och tidigare erfarenheter, vid t
ex Konflikter méste man utgd fran sina egna véirderingar for att vara trovardig”
(Handledare G)

Dessa handledare beskriver skillnaden mellan de forsta och sista hand-
ledningstillfallena vad géller samtalens innehall:

”Dagens handledning blev en tydligare reflektion Gver var arbetslaget star i sina
varderingar an vid de tidigare handledningarna, som i stora drag handlat om erfa-
renheterna i vardagsarbetet. Tempot blev lugnare nar var och en skulle tanka till
hur man ser pa olika situationer i sitt arbete.” (Handledare C)

”Jag anser att vi nu mot slutet av handledningarna har kommit en bra bit pa vig
nér det galler att tillsammans diskutera och delge varandra vara tankar...samtalet
innehodll en bra blandning av varderingsdiskussioner, teorier, utbyte av kunskaper
och erfarenheter...det saknades inte visioner” (Handledare E)

”Jag tycker att detta samtal ytterligare har utvecklats mot ett generaliserat sétt att
beskriva arbetet jamfort med de tidigare samtalen. Samtalet utgar fran erfarenhet-
en som grund, men gar ocksa dver i teorier och virderingar.” (Handledare R)

”Vi lyckades vid det fjarde handledningstillféllet borja lyfta arbetslagens erfaren-
heter till att f& fram vilka vérderingar vardagsarbetet grundar sig pd. Min uppfatt-
ning &r att det &r nu som arbetet kan bérja.” (Handledare O)

Enligt handledarnas egna beskrivningar stannar en stor del av samtalen,
atminstone till en borjan, i ett erfarenhetsutbyte dar deltagarna relaterar
till och bekraftar varandras beskrivningar genom att hanvisa till liknande
erfarenheter och situationer. Man har svart att urskilja det unika i situat-
ionen och refererar i stallet till sin egen repertoar och de handlingsmons-
ter som man sjélv kanner igen. Mot slutet av handledningsperioden blir
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det allt vanligare att man i samtalen - med hjalp av handledarens fragor -
lyckas generalisera varandras erfarenheter, koppla dem till egna eller
andras teorier samt egna varderingar. Samtalens innehall andrar karaktar:
fran erfarenhetsbaserade till syntetiserande. Déarigenom borjar samtalen
fordjupas.

Samtalens riktning

Ett satt att spegla handledarnas larande &r att undersoka 6verenstammel-
sen mellan hur handledarna tanker och hur de agerar, d v s kopplingen
mellan tanke och handling. Det ar darfor viktigt att undersdka i vad man
handledningen har en riktning och leder framat sa att samtalen inte stan-
nar vid ovasentligheter eller ror sig fram och tillbaka utan foérdjupning.
En del av handledarna beréttar om hur de, sérskilt vid de forsta handled-
ningstillfallena, ibland ar sa fokuserade pa att stalla fragor om allt mojligt
sa de tappar syfte och riktning. En handledare beréattar hur han irrade runt
med fragorna — fran ett samtal om leken pa garden, kom han in pa hur
man torkade barnens vata klader for att slutligen komma pa sig sjalv med
att stalla fragan: Var forvarar ni barnens extraklider?” Samtalet hade dé
hamnat ganska langt fran de ursprungliga intentionerna.

Men ocksa har handlar det om en balans mellan att som handledare
styra och leda samtalet genom fragor och att folja arbetslaget i deras tan-
kar - ”dér de star”. Det handlar med andra ord bade om att leda och att
ledas. En handledare ger foljande beskrivning efter forsta handledningen:

”Under samtalet upplevde jag att jag uppbar flera roller. Om jag enbart leder ris-
kerar det hela att fa karaktar av forhor och om jag fokuserar helt pé att vara sam-
talsdeltagare finns det ingen som styr upp det hela om det bar ivig &t *fel’ hall.
Det giller alltsa att kunna balansera mellan dessa bada.” (Handledare C)

| sina reflektioner efter slutford handledning skriver samma handledare:

”Det &r av stor vikt att jag som handledare gor klart for mig vart jag vill komma.
Jag maste salunda ha en riktning. Har jag inte det sa riskerar vi att simma om-
kring hit och dit utan att egentligen komma nagon vart.” (Handledare C)

Att bjuda motstand

For att ett arbetslag ska komma vidare i tanke och handling maste man
som handledare utmana deras tankar och beskrivningar, d v s man maste
bjuda motstand. For att stalla fragor som bade utmanar och for samtalet
vidare maste man vara medveten om och ha tagit stallning till hur man
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sjalv ser pa barns och ungas larande, pedagogrollen och forsko-
lans/skolans uppdrag.

Handledarna beskriver ocksa svarigheterna att bjuda motstand i samta-
len pa ett satt som leder till att samtalen fordjupas. Fragor eller pastaen-
den fran handledaren kan latt uppfattas som kritik, vilket leder till att
pedagogerna i arbetslagen gar i forvarsstallning. Nagra exempel:

”Om maéanniskor kritiseras uppstar inget larande eller utbyte av erfarenheter, utan
resultatet blir i stéllet forsvar och slutenhet...Jag har ocksa erfarit att om jag som
handledare pastar saker kring arbetslagets praktik, uppstar det ett kritiskt lage dar
samtalet stannar till.” (Handledare L)

”Jag maste vara forsiktig nér jag stéller fragor sa de inte hamnar i forsvarsstéll-
ning mot mig.” (Handledare K)

”Det svaraste i fradgandet har framfor allt varit att erbjuda *pedagogiskt motstand’.
Dels har jag funderat kring hur gor jag det, vilka slags fragor jag ska stélla 0.s.v. |
och med att arbetslaget var véldigt tyst och trevande var jag radd for att ett mot-
stand skulle uppfattas som ett ifrdgasittande, att arbetslaget skulle kanna sig hotat
och kanske tystna dannu mer. Det pedagogiska motstand jag erbjudit har varit att
lata pedagogerna alltmer fatt ki sina tankar i ord. Jag tror att orden har fatt ge na-
ring at tinkandet och reflekterandet i arbetslaget.” (Handledare P)

Andra handledare beskriver sitt arbete med att bjuda motstand pa fol-
jande satt:

”Mina fragor blev mer reflekterande och jag kidnde det som om jag hade kontroll
over samtalet. Att bjuda pedagogiskt motstand ar inte latt, men jag tycker att jag
fick fram det vid ett par tillfallen under fjarde handledningen. Arbetslag behéver
vanjas vid pedagogiskt motstand. Man maste inse att det ar reflektionen man vill
at, inte att ge personer kritik.” (Handledare Q)

”Att bjuda motstdnd 4dr ndgot som alltid kommer att vara en utmaning for mig.
Jag har provat flera varianter och da i form av fragor. Fragor som varit utskrivna
pa papper — dar arbetslaget fatt fundera en stund, spontana fragor som jag stallt
nar nagon berattat nagot och planerade fragor som mitt arbetslag fatt nar en dis-
kussion kénts avslutad. Har k&nner jag att ju mer jag kommer att handleda arbets-
lag, desto mer kommer jag att kunna stélla sddana fragor 'naturligt’. Motstand
kan ocksa ges genom att t ex vanda sig till en annan i arbetslaget — *vad tinker du
om detta?’ — eller stélla en motfraga till den som gor ett pastdende.” (Handledare
D)

Fyra olika samtalsmonster

Handledarnas reflektioner kring samtalen har delats in i olika kategorier
utifran hur samtalen utvecklas. Jag har har kunnat urskilja i huvudsak
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fyra olika samtalsmonster, vilka jag bendmner bekréaftande, befastande,
synliggérande och kunskapande.

| nedanstaende figur gors ett forsok att illustrera de olika samtals-
maonstrens inriktning och utveckling:

Synliggoérande Bekréftande

Bjuda motstand
med hjalp av fragor
4—

Kunskapande Befastande

Figur 7 Samtalsmonster

Bekraftande samtal

Till en borjan har samtalen ofta en bekraftande karaktar. Handledaren
bekréftar, medvetet eller omedvetet, de tankar och idéer som kommer till
uttryck genom att lyssna, nicka, ”humma” eller ge respons. Medlemmar-
na i arbetslaget faller ofta in och ger uttryck for att man tycker likadant,
kanner igen sig, ser likheter etc. Detta ar ofta en 6vergdende fas i samta-
len innan handledare och arbetslag lart kdnna varandra och ”’blivit varma
i kldderna”. 1 andra fall forblir samtalsmonstret bekraftande Exempel pa
reflektioner efter de forsta handledningssamtalen:

”Tvéa av pedagogerna har hela samtalet...de talar ofta i munnen pa varandra eller
bryter in och tar Gver varandras meningar, s samstamda verkar de vara i sitt tan-
kande...De tva erfarna pedagogerna star for allt och det de visar upp éar likheter i
tankesitt hela tiden.” (Handledare R)

”Eftersom mitt arbetslag &r spontant dr jag rddd att deras egna tankar och funde-
ringar rinner ut i ett fardigt resultat eller slutsats” (Handledare D)

“Efter de forsta handledningssamtalen kénde jag mig inte alls ndjd. Mina fragor

ledde inte diskussionen framat. Jag foll i fallan att vara den gode lyssnaren som
bekriftade vad som sades” (Handledare Q)
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“Jag vet att jag latt fastnar i att bekréfta personalen i det de gor och hér &r det en
utmaning for mig att i allt mitt bekréaftande lagga in fragor som gor att jag hjalper
till att fa igang laroprocesser hos pedagogerna.” (Handledare I)

”Min roll som handledare blev vildigt mycket att bekréfta vad var och en sdger
genom att nicka och humma och ibland t o m fortydliga vad de sager i stéllet for
att fraga lite till. Det hér &r jag inte ndjd med.” (Handledare S)

En del av handledarna beskriver “balansgangen” mellan att ge bekraftelse
och att bjuda motstand. Nagra menar att det kan vara bra att inledningsvis
bekréfta de tankar som kommer till uttryck i arbetslaget, for att senare
gradvis borja utmana deras tdnkande. Detta galler inte minst i arbetslag
dar man ar osaker pa sin roll eller ar ovan vid att reflektera over sitt ar-
bete. Nagra exempel:

”Vi hade det nog lite for trevligt, jag bekrdftade for mycket. Det var mycket
jaa...och mmm...Jag drogs med av den positiva stimningen och tyckte det var sa
roligt att héra hur bra dom tyckte det fungerade. Jag ville inte forstéra stimningen
genom att stilla for utmanande fragor. Jag tror att det ar viktigt att bygga upp ett
fortroende forst innan man borjar utmana for mycket. S& att man inte skrammer
och far en motsatt verkan, i stillet for att utvecklas ligger man in bromsen.”
(Handledare A)

”Mitt sétt att handleda blir l4tt sadant att jag &r for uppmuntrande och bekraf-
tande...Det leder ibland till, som jag tidigare noterat, att det blir en pingpong-
effekt. Det som kunde lett till en kunskapande kommunikation stannar vid ett
konstaterande. Det vill jag undvika. Har galler det att hitta en bra medelvég sa att
man inte helt slutar bekréfta, det &r ju ett bra satt att uppmuntra manniskor och
visa att man ser och hor, bara det forekommer i lagom proportioner...Stegvis
tycker jag att jag har blivit battre pa att hitta en balans mellan bekraftelse och att
bjuda motstand. Att *bjuda motstand’ &r, tycker jag nu, ett fantastiskt instrument
nér det galler att kommunicera.” (Handledare E)

Befastande samtal

| vissa fall kan denna typ av bekraftande samtalsmonster besta: de peda-
goger som handleds fortsatter att bekrafta varandra och handledaren har
svart att genom sina fragor bjuda motstand sa att samtalet fordjupas och
utvecklas. De bekraftande samtalen kan ibland ga éver i ett mer befas-
tande monster med enkla konstateranden, vilket kan leda till att man od-
lar myter, soker hinder och enas om vissa “olosliga” problem. Nagra ex-
empel:

”Tiden kom upp igen, hur fa tid till reflektion. Efter den hir gangen borjade jag
att se ett monster. Det hér att efterlysa tid till planering och reflektion ar bara ett
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svepskal till att de inte kommit igdng med nagon planerad verksamhet.” (Handle-
dare A)

”Arbetslaget odlar sina svérigheter och stannar ofta vid ett konstaterande om hur
det ar och dér alla &r eniga. Detta gor att de ofta terkommer till for sma lokaler,
for stora barngrupper, for blandade aldrar pd barnen och att man har for lite
tid...De befaster svarigheterna hos varandra genom nickningar och mumlande
och det var svart for mig att fd dem att se mojligheter i stéllet” (Handledare P)

Ett befastande samtal kan kénnetecknas av att gruppen strévar efter att
enas om en dominerande hallning eller Gvertygelse i en fraga. Samtalet
bestar till stor del av tyckanden snarare &n undersékande reflektioner. Det
mesta i samtalet gar da ut pa att befasta denna 6vertygelse och nyfiken-
heten och lyssnandet avstannar, fa nya fragor stalls.

Synliggorande samtal

Om handledaren formar att bjuda motstand genom fragor kring hur grup-
pen ténker, kan samtalet utvecklas till ett synliggérande av likheter och
olikheter, av olika perspektiv, dar allas tankar blir synliga.

I samtalet upptacker vi att pedagogerna har olika sétt att se pa barnet i olika situ-
ationer och att det &r lattare att se vissa barn som ’rika’ genom att de upplevs som
vakna och aktiva...Vid ett flertal tillféallen beskriver arbetslaget processer diar man
kan se att en utveckling har skett...vid dessa tillfallen fick man samtala om vad
man gjort som pedagog for att paverka processen.” (Handledare P)

”Mina frdgor handlade om kunskap och vér syn pa kunskap. Det var skont att
kdnna att det lonar sig att bjuda motstand, att inte ge sig. Att genom att fraga vi-
dare uppleva att deltagarna ténker langre och kommer vidare i processen att
forma sin syn pa kunskap. Alla i gruppen var med och hjalpte till vad vi kunde fa
ut av frigestillningarna. Den hir gingen tyckte jag sjilv att det ’hiinde na-
got’...Jag anser att vi nu mot slutet av handledningarna har kommit en bra bit pa
végen nar det galler att tillsammans diskutera och delge varann vara tankar. Det
gér lattare att komma vidare i tanket och alla vet vad de har att férvanta sig och
kénner att de sjdlva dr huvudpersonerna i handledningen.” (Handledare E)

| ett arbetslag kan man exempelvis tolka de begrepp man anvénder sig av
pa olika satt, bl. a beroende pa att man har olika kunskaper och erfaren-
heter. Som handledare &r det darfor viktigt att forsoka synliggéra den
innebord som olika personer lagger i olika begrepp. Nagra av handledar-
na tar ocksa upp den fragan i sina reflektioner:

”En av handledarens angeldgna uppgifter &r att se till att deltagarna klargdr vad
de menar med olika allménna begrepp och uttryck. Nagon sager exempelvis att
hon tycker att det ar viktigt att eleverna ar delaktiga. Har galler det att fa fram vad
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vederborande lagger for innebord i begreppet ’delaktig’ och dven be henne for-
klara pa vilket sétt elevernas delaktighet visar sig i hennes verksamhet. Det &r val
det som menas med pedagogiskt motstdnd.” (Handledare C)

”En av deltagarna kom in pé frdgan vad ’empati’ betyder. Detta fodde en ny tanke
hos de andra vad géller empati och positivt respektive negativt handlande...Det
marktes 1 rummet att alla blev dkta engagerade.” (Handledare D)

”Handledningen inleddes med att vi resonerade om betydelsen av att bearbeta de
begrepp och uttryck som ingdr i vardegrunden. | gruppen utvecklades en insikt
om faran i att ta for givet att vi alla menar samma sak nar vi pratar om sadana ting

som exempelvis ’ordning’, ’arbetsro’, ’en fungerande grupp’ och ’respekt’
(Handledare E)

En handledare beskriver en process i synliggrandet av arbetslagets tan-
kar. Vid det forsta tillfallet samtalade man om sadant som man ansag
fungerade bra i verksamheten:

”Det forsta handledningstillfillet kom att handla om vad som fungerar bra pa av-
delningen och vad personalen tycker ar bra. Arbetslaget ar ovana att samtala om
enbart bra saker och att satta ord pa det de gor. Alla upplevde samtalet positivt,
for det kdndes bra att lyfta det som &r bra i verksamheten och inte som vanligt det
problembaserade.” (Handledare I)

Vid det andra handledningstillfallet fick arbetslaget reflektera dver det
tidigare samtalet. Det blev da synligt hur de sjalva tankt, vilket gjorde att
man borjade ifragasatta tidigare utgangspunkter:

”Personallaget reflekterar dver samtalet. De sédger att de upplevde samtalet an-
norlunda an vad de tankt sig. Nagon sa att hon fatt mycket att tanka pa, kanske &r
allt inte sa bra som vi tycker.” (Handledare I)

Nér samma handledare summerar erfarenheterna fran handledningssam-
talen, lyfter hon fram hur arbetslaget borjat synliggdra sina tankar och
handlingar for varandra:

”Det hér arbetslaget har inte tidigare reflekterat dver sitt uppdrag. Att de &r pa
forskolan for barnens skull ar sjalvklart och att barnen ska ha roligt pa forskolan
ar en forutsattning for larandet. Men mycket av personalens diskussioner ar pé
vuxenbasis. Nar de planerar, s& ar det for barnens bésta, men det ar utifrn hur de
vuxna ska gora och forhalla sig i olika situationer, vad personalen tror/vet ar bast
for barnen...Genom handledningssamtalen sa har pedagogerna borjat samtala om
vad de gor, utifran termer som vad &r ansvar, varfor gor vi som vi gor och hur
tanker vi?” (Handledare I)

Nagra arbetslag har, infor vissa handledningssamtal, dokumenterat barns
laroprocesser pa sina avdelningar, vilket bidragit till att man lyckats syn-
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liggora hur olika man uppfattar eller tolkar en och samma situation. Ett
exempel:

”Diskussionen kom att handla om ’hur l&r barn?’ och barns nyfiken-
het...Arbetslaget sdger att man satter igdng processer nar man ger barnen utma-
ningar, barnen bdrjar prata med varandra och prévar...En av forskolldrarna ger
uttryck fér hur hon upplever att barn &r mer fantasifulla, &n hon tidigare upp-
tiackt.” (Handledare Q)

Kunskapande samtal

Om allas tankar blir en del av samtalet kan det s smaningom utvecklas
ett mer kunskapande monster for samtalet, dar man fokuserar nya frage-
stéllningar, utvecklar nya satt att tdnka och ser nya mojligheter for det
praktiska handlandet. En par handledare ger foljande beskrivning av hur
samtalen utvecklats mot vad som kan betraktas som ett “kunskapande”
monster, dar man i arbetslaget ifragasatter tidigare uppfattningar och ser
nya mojligheter:

”Forst handlar det om att helt enkelt fiska upp och betrakta olika begrepp och fe-
nomen, att forsoka klargora hur man sjalv tanker kring dessa. Dérefter foljer ifra-
gaséttandet av den uppfattning man omfattar. Har bemddar man sig om att se ur
nya perspektiv for att si smaningom lata tankar och idéer fa sla rot. Man provar
nytt i sin praktik.” (Handledare C)

”Det hir arbetslaget upplever jag &r pd vég att fA en ny syn pa sin barn-
grupp...Under den fjirde handledningen kan jag mérka att det blev ett mer aktivt
lyssnande frdn min sida och att frdgorna darfor bjod mera motstand. Personalen
blev harmed mer avvaktande, begrundande och bérjade ifragasatta sitt satt att ar-
beta med barngruppen.” (Handledare O)

Sammanfattningsvis kan vi se att formerna for samtalet gradvis forandras
i och med att handledarnas satt att stalla fragor och lyssna utvecklas.
Detta innebér att samtalsmonstren dndras sa att pedagogerna i arbetslagen
blir mer aktiva och deras tankar och forestallningar blir synliga. Fragan-
det och lyssnandet blir saledes viktiga redskap i handledningen.

Analysen av samtalsmonstren och deras riktning visar ocksa att samta-
len i vissa fall &ndrar karaktér, fordjupas och leder till att arbetslagen
omprovar tidigare forestallningar och utvecklar nya satt att se pa sitt ar-
bete. | andra fall bidrar samtalen endast till att bekrafta eller befasta redan
existerande synsatt. Vilken riktning som samtalen utvecklar hénger i hog
grad samman med handledarens formaga att utmana deltagarnas tankar
och beskrivningar, d v s i vilken utstrackning som handledaren kan bjuda
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motstand. | de fall som handledaren genom sina fragor formar att bjuda
motstand kan man se att samtalen fordjupas. Detta innebéar bl. a att lik-
heter och olikheter i deltagarnas satt att tanka blir synliga, vilket i sin tur
skapar forutsattningar for att befintliga forestallningar ska kunna ompro-
vas och utvecklas.

En viktig forutsattning for att samtalen ska kunna synliggora deltagarnas
varierande forestéllningar kring sitt uppdrag ar hur samtalets leds genom
fragor — vilka fragor som stélls och hur fragorna tas emot.

C. Handledarens eget larande

Analysen av handledarnas uppsatser och reflektioner fordjupade bilden
av hur de successivt utvecklat sitt larande. | detta avsnitt redovisas nagra
resultat kring hur handledarnas larande utvecklats under utbildningen.

| utbildningen hade handledarna fatt kannedom om och praktiserat vissa
redskap, som de anvant och gradvis erévrat genom handledningssamtalen
i arbetslagen. | det narmast foregaende avsnittet om samtalsmonster kan
vi se hur det egna larandet utvecklats genom samtalen, dar man fatt insikt
om fragandets och lyssnandets betydelse, om vikten av att lata alla
komma till tals etc., men ocksd om vikten av att som handledare “’bjuda
motstdnd” och genom frdgor forsdka utmana de tankar som kommer till
uttryck i arbetslagen.

Handledarnas egna laroprocesser tycks folja olika monster. | detta
sammanhang tycks ramarna for handledningen ha stor betydelse. Om
man satt av for lite tid for handledning, om arbetslaget bestar av manga
pedagoger, som &r ovana vid att tillsammans reflektera kring sitt arbete,
far man som handledare visserligen viktiga erfarenheter kring vilka sva-
righeter man kan stéta pa och maste 6vervinna. Men man far sallan moj-
lighet att lara sig vad ett fordjupat samtal kan innebara. Det ar dven sa att
om man handleder ett motiverat arbetslag med vana att diskutera och
reflektera kring sitt pedagogiska arbete och uppdrag, far man som hand-
ledare mojlighet att ga in i andra typer av laroprocesser.

De inslag som framstar som sarskilt véasentliga for handledarnas la-
rande var dokumentationen av handledningssamtalen samt det egna skri-
vandet, som pa olika séatt bidrar till eftertanke och reflektion. En handle-
dare skriver:

”En fraga som jag flitigt umgatts med under utbildningen é&r fragan: Hur lér jag?
Jag marker att ju mer jag funderar éver andras larande, barns och vuxnas, ju vik-
tigare blir det att jag far kontakt med mitt eget satt att lara. Jag har vid upprepade
tillfallen...vid genomlyssnandet av, och vid skrivandet kring, inspelat material
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frapperats dver hur nya tankar kring mitt satt att vara, kring pedagogernas sétt att
tanka, kring nya infallsvinklar i férhallande till vad vi samtalat om etc, sa att saga
kommer over mig. Jag tanker utifran detta att mitt larande framjas av att jag, i
kombination med konkreta upplevelser, iscensatter situationer dar jag ger mig
sjalv mojlighet att reflektera. Jag har upptackt att det jag skriver pa dator vida
overtraffar det jag skriver med papper och penna, bade vad galler kvalitet och
omfattning. Datorn ger mig majlighet att bre ut mig, flytta om text o s v pa ett satt
som gor mig friare och mindre bunden av tanken pa att tdnka ratt di-
rekt”’(Handledare H)

Larande genom dokumentation - om bandspelaren som
hjalpmedel

For att bli medveten om hur man sjélv fungerar som handledare har an-
vandningen av bandspelare varit ett viktigt verktyg. Handledarna har i
kursen uppmanats att banda samtliga handledningstillfallen och att gora
bandutskrifter av ett eller flera handledningssamtal. Handledarna menar
att bandspelaren har varit ett oerhort viktigt hjalpmedel for att fa syn pa
sin roll som handledare, hur man stéller fragor och hur samtalet I6per.
Detta dr saker som man har svart att uppfatta i stunden”, d& man ofta
koncentrerar sig pa andra saker. Den bild man har av ett samtal direkt
efter handledningen kan bli helt annorlunda sedan man lyssnat pa bandet.
Ett exempel:

”Nar jag ldmnade arbetslaget den hdr géngen kdnde jag mig urdélig...Alla bra
fragor och tankar jag tyckte jag hade, fick jag inte fram. Kénslan satt i hela da-
gen...P4 kvillen lyssnade jag av bandet flera gnger. Tack och lov att jag hade
bandspelare...jag var inte sa dalig handledare som jag trott...Diskussionen var
riktigt bra! Vi lyssnar till varandras tankar, det &r s intressant att hora hur andra
tanker.” (Handledare N)

Genom att lyssna pa banden kan man som handledare béttre fa syn pa sin
egen roll, hur man fragar och vilka uttryck man anvéander. Detta fram-
halls av samtliga handledare — nagra exempel:

”Att lyssna pé inspelningar fran mina handledningar har varit mycket ldrorikt. Jag
har upptickt dterkommande uttryck hos mig sjilv, t ex att jag sdger ’ja’ hela ti-
den, som bekraftelse p& det nagon sager. Nar jag hort det p& bandet har jag upp-
levt det valdigt stressande vilket gjort att jag blivit mer tyst, d v s nickar eller bara
tar in det som sdgs.” (Handledare D)

”Att spela in och sedan lyssna pa bandinspelningarna fran handledningarna pas-
sade mig valdigt bra. Efter att forst gdngen har vandats éver att hra min egen
rost och att jag lit sd ’snusfornuftig’ vande jag mig och insdg vilket fantastiskt
redskap det &r att kunna uppleva handledningarna igen och dra nya lardomar uti-
fran dem. Det ar valdigt tydligt ibland att man missar ett tillfalle att stalla ytterli-
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gare en fraga, att bjuda motstdnd. Genom att héra var och hur det sker kan jag
nésta gang undvika att géra om samma misstag.” (Handledare E)

”Anvindandet av bandspelaren har for mig varit en forutséttning for att se min
roll i handledningen och for att skapa den réda tradden mellan de olika till-
fillena.. . Att stilla ritt frigor vid ratt 6gonblick och att arbetslaget ska forsta vad
man som handledare &r ute efter, &r inte alltid sa latt. Da jag lyssnade pa bandin-
spelningarna kunde jag vid nagra tillfallen mérka att jag inte alls fick svar pa de
fragor jag stéllde, utan att nagon i personallaget fortsatte pa foregaende inlagg el-
ler borjade tala om nagonting annat.” (Handledare O)

”Det har varit till stor hjilp att spela in samtalen. Jag har inte hunnit anteckna na-
got under samtalen, utan varit fullt upptagen med att lyssna ordentligt och samti-
digt forsokt hitta fragor och nya infallsvinklar som leder samtalet vidare. N&r jag
efterat lyssnar av samtalen och skriver ut dem ser jag tydligt att jag missar flera
tillfallen att stilla fragor som fordjupar. Jag tror att det till viss del beror pa att
amnena ar s& valbekanta och sjalvklara for mig. Det galler da att hitta distansen
och kunna fraimmandegdra aven det mest valbekanta for att utifran det hitta fra-
gor. Mycket ar taget for givet.” (Handledare G)

Att gora utskrifter fran banden gér samtalens férlopp annu tydligare:

”Denna handledning skrev jag ut ord for ord. Det var svart att sitta och skriva ner
det man sjdlv sa, jag skulle s& gédrna velat dndra och ’trolla in’ bra och genom-
tankta fragor, istallet for mina bekraftande upprepningar och sammanfattningar av
vad som redan hade sagts. Allt blir véldigt tydligt nar man skriver ner handled-
ningen ord for ord och jag tycker det var ett utmérkt, om an tidskréavande, satt att
lara.” (Handledare E)

Larande genom skrivande

| det empiriska materialet framtréder att handledarna tidigare varit ovana

vid att skriva. Varken i utbildningen eller i arbetet har de fatt tillfalle att
utveckla sin skrivformaga. Att borja skriva har, enligt handledarna varit

bade ovant och svart, men oerhort vardefullt. Féljande exempel visar hur
skrivandet inneburit en bearbetning av tankar, vilket lett till en 6kad for-

staelse av hur man sjalv tanker:
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”Att utifrén fragestédllningar formulera mina tankar och borja skriva, har gjort mig
medveten om vikten att fa syn pd mig sjilv och utvecklas dirifran...Jag bestimde
mig tidigt att jag skulle vara drlig mot mig sjélv i det jag skrev...Jag kdnner mig
mer nyfiken och 6dmjuk infér andra manniskors erfarenheter. Jag har ocksa upp-
tackt att skrivandet blir en viktig process for att battre kunna bearbeta och forsta.
Det kénns bade roligt och utmanande att formulera mig i skrift.” (Handledare L)

”Det som kiinns Klart for mig ar att jag maste bli medveten om min syn pé barnet
och larandet. Jag maste standigt reflektera 6ver min barn- och kunskapssyn och



vilken roll jag har som pedagog. ...Allt (innebérd och mening) fordndras hela ti-
den och vi &r alla delaktiga i den forandringen. Jag vill medvetandegora forand-
ringen genom reflektion. Att skriva ned sina tankar, ga tillbaka till dem och ha re-
spekt for dem dr ocksd ett sitt att medvetandegora fordndringar i mig sjélv.”
(Handledare P)

”Man lar sig mycket genom att se sina tankar nedskrivna. Det blir tydligare och
man far fatt i tankar som man annars kanske glémt” (Handledare G)

”Att utifran fragestallningar formulera mina tankar och borja skriva, har gjort mig
medveten om vikten av att fa syn p& mig sjalv och utvecklas darifran. Jag har
ocksa upptackt att skrivandet blir en viktig process for att battre kunna bearbeta
och forstd. Det kdnns bade roligt och utmanande att formulera mig i skrift.”
(Handledare L)

Nya insikter

Vad betraffar det egna larandet lyfter handledarna fram vissa betydelse-
fulla insikter som de fatt genom att handleda. Utifran handledarnas egna
utsagor vill jag har ta upp ett par sadana insikter, som handledarna sjalva
uppfattar som grundlédggande.

Som handledare racker det inte med att man erévrat en handledarkom-
petens vad géller formagan att lyssna, stalla fragor, bjuda motstand etc.
For att med framgang kunna handleda ett arbetslag kréavs det ocksa att
man sjalv reflekterat ver och blivit medveten om sin egen syn pa la-
rande, pedagogrollen och uppdraget. Detta har blivit allt tydligare for
manga handledare under utbildningens gang och da inte minst i samband
med handledningssamtalen. Féljande exempel ger uttryck for en sadan
insikt:

”Det &r av allra storsta betydelse att de fragestéllningar som jag véljer att arbeta
med dr genomténkta samt, inte minst, att jag sjdlv har filosoferat kring dem...jag
kan svarligen fora ett meningsfullt samtal med gruppdeltagarna kring nagot som
jag sjalv inte har reflekterat 6ver” (Handledare C)

“For att pedagogisk handledning skall fungera som en verksam metod for upp-
tdckande, férandring och utveckling av pedagogisk verksamhet, krévs att de pe-
dagoger som deltar i handledningen i ndgon man besitter forméagan att reflektera
kring sig sjélva i det arbete de utfor. For mig som handledare till dessa pedagoger
blir kravet pa denna typ av sjalvinsikt hogre. Jag tanker att min férméga att lotsa
andra pedagoger till fordjupade insikter kring sin verksamhet, stér i direkt relation
till, och ar beroende av, min egen forméga att reflektera kring mitt eget arbete.”
(Handledare H)

En annan insikt &r, att om ett arbetslag ska komma vidare och utvecklas i
sitt tankande — och i det praktiska arbetet — maste man som handledare ha
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fokus pa deltagarnas larande och inte vara foreskrivande utifran egen
kunskap och erfarenhet. Arbetslagets process kan knappast paskyndas,
man kan inte ga fore utan maste borja dar arbetslaget befinner sig. Det
finns alltsa inga genvagar, utan man maste som handledare hela tiden ha
uppmarksamheten riktad mot deltagarnas, de handleddas, larande. Nagra
av handledarna beskriver sitt fokus pa deltagarnas larande pa foljande
satt:

”Det var trevande och mycket berattande i borjan. Det var som om jag fragade
och de berittade om sin verksamhet. Jag var frustrerad och tdnkte att de ’lar’ sig
ju inget! Det visade sig snart, vilket de aterkom till flera ganger, att de upplevde
att det var ldrorikt att ’sétta ord pa det man gor’. Deltagaren som arbetat kortast
tid pa avdelningen berattade under det tredje tillfdllet att: - det var mycket hon
hade forstétt anledningarna till varfor vi gor som vi gor, tack vare det att vi suttit
har och pratat under handledningen.” (Handledare J)

”Risken for min del i dessa handledningssituationer blir att jag hamnar i en dis-
kussion dar jag provar och utvecklar mina tankar, asikter, och funderingar, istéllet
for att annu mer utmana dem med fragor sa att de fordjupar sina tankar... Under
utbildningstiden har min roll mer och mer férandrats fran att vara en problemlo-
sare till att mer och mer lyssna. Men jag har mer att lara for egen del i att lata
andra komma fram och véxa. Det ar en konst att st tillbaka nar man tycker att
man sjalv har sa bra idéer och fiffiga I6sningar. Det ar en process som tar tid. Det
ar latt att lagga egna virderingar i vad som ségs av andra.” (Handledare S)

”Genom handledningen har jag fatt upp 6gonen for att det inte &r viktigt vad jag
tanker om ett arbetslags praktik, utan det vasentliga i pedagogisk handledning ar
den utveckling, den process, som sker i arbetslaget.” (Handledare L)

”Att utvecklas som pedagogiska handledare kréver, i alla fall ndr man dr nybor-
jare, en valdig massa tadlamod. Jag visste vad jag ville gora for forandringar, vilka
strategier jag ville prova. | teorin kunde jag ta elefantsteg men i praktiken kandes
det som myrsteg.” (Handledare J)

”Handledarens roll skall vara att lyfta fram de personer man handleder och inte
bli huvudperson sjélv. Ungefar som nir man arbetar med barn.” (Handledare M)

”Jag tdnkte da som nu att handledning ur handledarens perspektiv inte kan handla
om att formedla kunskap, utan snarare till att locka fram kraften, kunskapen och
idéerna hos dem som later sig handledas.” (Handledare H)

En handledare med tidigare erfarenhet av konsultativ, mer problemlo-
sande, handledning skriver:

”Om jag jamfor med de handledningar som jag har haft tidigare, sa upplever jag
att jag nu lyssnar mer aktivt pa vad personalen har att siga. Jag har inte samma
krav pa mig att jag ska ge personalen 16sningar...I pedagogisk handledning har
jag blivit mer observant pa att min fragor ska bjuda motstand och inte vara en me-
tod for jag sjalv ska hitta I6sningar. Det ska vara fragor som lyfter fram vilka re-
surser det finns hos dem sjélva och i deras barngrupp .” (Handledare O)
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Det empiriska materialet visar att handledarnas l&roprocesser tycks folja
vissa monster. De hjalpmedel som tycks ha storst betydelse for deras
utveckling som handledare ar dokumentationen av handledningssamtalen
med hjélp av bandspelare och det egna skrivandet, vilket bidrar till efter-
tanke och reflektion. Handledarna lyfter ocksa fram nya insikter som man
fatt genom handledningen. For att med framgang kunna handleda ett ar-
betslag krévs det bl. a att man sjélv reflekterat 6ver och blivit medveten
om sin syn pa barn och elevers larande, pedagogrollen och uppdraget. En
annan insikt ar att man som handledare maste ha fokus pa deltagarnas
larande och inte satta sig sjalv i centrum. Man maste saledes bérja dar
deltagarna befinner sig och folja dem i deras utveckling. Det gar inte att
ga fore som handledare i en sadan utvecklingsprocess.
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Kapitel 6 Studie 2 — en uppfoljande och
fordjupad studie av handledares larande

| studie 1 fick vi en insikt i vilken betydelse olika ramar och forutsatt-
ningar har for handledningssamtalen och hur olika handledningssamtal
samtalsmonster utvecklas. Vidare berérdes fragan om hur handledarna
formar samtalens riktning och hur deras eget larande utvecklas. Eftersom
studien genomfordes under en begransad tidsperiod vécktes fragan om
hur handledarnas larande utvecklas under en langre tids verksamhet som
handledare. | studie 2, som genomférdes fem ar efter den forsta studien,
atervande jag darfor, som framgatt tidigare, till informantgruppen i studie
1, dar 10 av de 20 handledarna fran denna grupp var intresserade av att
inga aven i studie 2. De tio handledarna som ingar i studie 2 har framfor
allt erfarenhet av handledning i férskolan, aven om flera haft handledning
aven i skolan. De samtal som ingar i studien ar alla genomforda i forsko-
lan.

Erfarenheter visar att det bland pedagoger ofta finns ett glapp mellan
tanke och handling, d v s att man tanker pa ett satt men handlar pa ett
annat (Henckel, 1990). For att komma at handledarnas larande och kom-
petens har jag darfor studerat bade tanke och handling. | syfte att fa svar
pa mina fragestéllningar, lade jag upp datainsamlingen pa sa satt att en
intervju med handledarna foregick tva handledningssamtal och darefter
foljde en avslutande intervju. Handledarna skrev dessutom en reflektion
efter varje handledningssamtal.

| studie 2 har jag valt att folja hur varje handledares larande utvecklas
genom att analysera intervjuutsagor, handledningssamtal och skriftliga
reflektioner. Empirin kring varje handledare analyseras i fem steg, utifran
fem olika teoretiska raster, dar man kan se hur handledarnas larande och
kompetens utvecklas (se figur 1, kapitel 3).

Forst har jag identifierat handledarnas reflektionsnivaer (Alexanders-
son, 1994c) genom att analysera deras intervjuutsagor och skriftliga re-
flektioner. Ddrefter har jag analyserat vilka handledningstraditioner som
handledarnas sétt att leda handledningssamtalen speglar (Lauvas & Han-
dal, 1993). Min tredje analys avser vilka samtalsménster som utvecklas i
handledarnas tva handledningssamtal. Den fjarde analysen handlar om
hur handledarnas eget larande utvecklats enligt Mezirows teori om trans-
formativt larande (Mezirow, 1991, 1996a, 1996b), dar jag utgatt fran

80



handledarnas intervjuutsagor och skriftliga reflektioner. Slutligen har jag
gjort en analys av vilken handledarkompetens som utvecklats, dar glappet
eller dverensstammelsen mellan tanke och handling &r avgorande for
beddmningen av hur deras handledarkompetens utvecklats. Dar jamfors
hur handledarna tanker kring sig sjlva med vad de faktiskt gor i konkret
handling.

De klassificeringar och analyser som gors ar resultatet av en samman-
vagande tolkningsprocess utifran de olika teoretiska raster som beskrivs
ovan. Genom analysen framtrader vissa monster som kan sammanfattas i
en profil av varje handledare, en portrattliknande beskrivning av handle-
darnas larande och kompetens. Jag har sedan gjort jamforelser mellan
olika handledare och deras larande 6ver tid och vilken kompetens de
utvecklat, ndgot som bygger pa helhetsintrycket av det samlade empi-
riska materialet. En utforligare beskrivning av de fem teoretiska rastren
aterfinns i kapitel 3.

En Overgripande bild av handledningens ramar och
forutsattningar

| mitt analysarbete av empirin i studie 2 har jag valt att forst ge en dver-
gripande bild av handledningens ramar och forutsattningar:
Handledningens ramar och forutsattningar ar i stort sett likadana for
samtliga handledare. Alla handleder arbetslag pa forskolor inom ett be-
gransat geografiskt omrade, déar bebyggelsen domineras av enfamiljshus
och en mindre del flerfamiljshus. Samtliga handledda arbetslag bestar av
tre pedagoger, i samtliga fall 2 forskollarare och 1 barnskétare, men alla
ar inte narvarande vid alla handledningstillfallen. Lokalfragan med lamp-
liga lokaler for handledning dar man kan sitta ostort har man, till skillnad
fran i studie 1, l6st efter sd manga ars erfarenheter. Men det finns andra
exempel pa forutsattningar som har betydelse for handledningen och som
handledarna inte kan paverka. Dessa forutsattningar kan variera mellan
olika handledare och handledningstillfallen De kan t ex hénga ihop med
ledningens och arbetslagens forvantningar pa handledningen, brister i
forskolans organisation, sjukdom och annan franvaro. Brist pa kontinuitet
i handledningen och ej genomférda uppgifter mellan handledningssamta-
len &r andra problem som flera handledare tar upp.
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Handledares larande och kompetens - tio handledarportratt

Handledare 1

Denna handledare reflekterar infor varje samtal éver vad handledningen
ska handla om och vilka fragor som kan vara aktuella. Hon laser igenom
dokumentation av genomforda samtal, lyssnar ibland igenom de bandade
samtalen och funderar 6ver om det ar nagon artikel eller bok som arbets-
laget skulle kunna lasa infor nasta handledningstillfalle. Samma process
genomfors efter ett samtal da hon funderar éver vad samtalet kom att
handla om.

Hon reflekterar dven Gver pa vilket satt hon paverkar arbetslaget posi-
tivt och negativt genom sitt satt att lagga upp och planera handledningen,
genom sjalva samtalen och i vissa fall uppféljningen av samtalen. Hon &r
ute efter att na en storre forstaelse for hur hennes handlande paverkar
samtalet. | detta sammanhang har hon stor hjalp av de bandade samtalen:

”Jag maste ha bandspelare, om inte annat for att lyssna pa mig sjélv. Eftersom jag
ar sa oséker s& borde jag nog 6va mig pa att lyssna. Ocksé antecknar jag under ti-
den. Banden och anteckningarna far mig att sjalv reflektera 6ver samtalet, mitt
agerande och min egen roll. Nar jag lyssnar pa samtalen marker jag att jag beho-
ver bli battre pa att stalla fragor, att stalla fragor som verkligen leder till reflekt-
ion. Det kdmpar jag ju med hela tiden och forsoker utveckla.”

Citatet ovan visar att hon vill utveckla en mer djupgaende forstaelse for
det egna handlandet. Mot bakgrund av handledarens intervjuutsagor och
sett i relation till teorierna om reflektionsnivaer reflekterar hon 6ver sina
handlingar och dver sitt tinkande motsvarande niva 4 (enligt Alexanders-
sons klassifikationsmodell).

Handledaren beskriver ocksa hur hon forsoker att fa samtalen fordju-
pade, fran ett enkelt beskrivande av handlandet till ett mer undrande och
undersokande samtal. Ett satt att astadkomma detta ar att fora in fler per-
spektiv pa samma fraga. Foljande exempel fran ett av handledningstill-
fallena visar hur hon genom sitt satt att handleda 6ppnar upp for nya per-
spektiv.

Handledaren bérjar samtalet pa foljande satt:
Handledaren: - Vad skulle ni vilja starta att prata om utifran var ni befinner er

nu? Jag tror att det &r bra att var och en sitter lite sjalv sa gar vi laget runt och
ser vad vi véljer att prata om.
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Pedagogerna svarar efter nagra minuter att de vill prata om inskolningen som
nyss genomforts. Efter att lange ha pratat om svarigheterna med inskolningen,
bryter handledaren in:

Handledaren: - Det géller att dven plocka fram det positiva och se méjligheter-
na. Finns det nagot som har fungerat bra under er inskolning?

Pedagog A: - Ja nagra har det fungerat bra for.
Pedagog B: - Plus att nagra barn har varit himla gulliga och himla bra.

Pedagog C: - Vi har haft samtal med foraldrarna efterat och gjort en utvardering
och alla har varit sa nojda. Alla tycker att det gatt bra.

Genom att handledaren lyssnar aktivt och bjuder motstand med sina fra-
gor vander samtalet. Pl6tsligt far pedagogerna syn pa den inskolning de
problematiserat ur ett nytt perspektiv. De upptécker handelser och mo-
ment som de genomfort bra enligt foraldrarna och kanner sig ganska
nojda. Har ser vi exempel pa att samtalet har en riktning med ett synlig-
gorande samtalsmonster. Handledarens sétt att agera och féra in nya per-
spektiv i samtalssituationen kan ses som ett exempel pa handlednings-
traditionen “handling och reflektion”. Denna handledare beréttar ocksa
hur hon med tiden delvis forandrat sitt satt att handleda:

“Det tog ett tag innan jag insag att det giller att fa till stind pedagogiska samtal
dar alla kommer till tals och reflekterar tillsammans, att fa syn pa alla kunskaper
som finns i gruppen och upptacka hur lika eller olika man tdnker. Om man bara
har bekraftande samtal s& hander det inte sd ruskigt mycket. Jag har lart mig
mycket av samtalen, har fatt syn pa nya saker och ser hur man kunde ha gjort pa
helt andra satt. Det ar fortfarande svart att bjuda motstand men i det sista hand-
ledningssamtalet lyckades jag stalla fragor som gjorde att samtalet vande och gick
lite djupare. Det blev tydligt for mig hur mycket mitt satt att stalla fragor betyder
for att vacka tankar i arbetslagen. Men det ar svarare att bjuda motstand i vissa
arbetslag an i andra. Vissa blir provocerade nar man stiller utmanande fragor,
andra blir stimulerade och tycker att de far ut mer av samtalen. Men jag tycker
nagonstans att det gar battre och béttre. Fragan ar om det ar de eller jag som lar
sig mest?”’

| sina reflektioner 6ver handledningen lyfter handledaren fram vikten av
att borja dar arbetslaget star och inte forsoka skynda pa deras utveckl-
ingsprocess:

”Det #r viktigt att mota arbetslaget dar de &r och inte komma med egna forslag, da
nappar de direkt. Det gar heller inte att skynda pa arbetslaget, men genom allas
tankar kommer man framat sa smaningom. Min roll blir att se till att vi pratar om
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pedagogiska fragor och haller kvar fragestallningar som lyfts och forsoka for-
djupa samtalet om dem i stéllet for att fladdra omkring och prata om allt.”

”Arbetslaget méste f4 mojligheter att ventilera det som de vill ventilera — att fa
tanka vidare pa sitt arbete med barnen.”

Handledaren reflekterar ocksa over sitt eget larande:

”Jag har lart mig mycket av samtalen, har fatt syn pa nya saker och ser hur man
skulle kunnat ha gjort pa helt andra satt. Att jag haft formanen att fa vara med om
det har med larande samtal gor att det borjar att snurra och man kommer ndrmare
och narmare nagon slags kéarna och bdrjar se klart och sen bérjar ndgot nytt ta
form som kan ligga till grund for en ny planering. Jag har blivit medveten om att
det gdller att hitta andra samtalsmdnster &n om man bara sitter och har ett vanligt
samtal.”

Sett i relation till Mezirows teori om transformativt larande tycks denna
handledare ha utvecklat ett emancipatoriskt larande, dar hon visar exem-
pel pa en kritiskt reflekterande formaga. Genom att lyssna pa de bandade
samtalen och reflektera dver handledningssamtalen far hon syn pa sitt
eget larande och omprovar sin roll som handledare. Genom sitt satt att
reflektera 6ver handledningen kan hon i vissa fall omtolka det som hént i
samtalen. Vi kan har relatera till Mezirow som talar om betydelsen av att
omtolka en situation sa att larandet leder till en forskjutning i tankandet,
till en ny forstaelse.

Handledarens sétt att tinka om respektive handla i handledningssamta-
len Gverensstammer val. Hon uppnar en hog reflektionsniva, hennes
handledningssamtal &r synliggérande och hon agerar i enlighet med mo-
dellen handling och reflektion.

Handledare 2

Denna handledare forbereder samtalen noga genom att fundera pa vilka
fragor hon ska stalla och lyssnar igenom banden efter samtalen.

”Under aren har jag utvecklat en strategi dar jag sitter och planerar fragor hemma,
allt jag ska fraga om, allt jag ska sdga. Sen att dela ut reflektionsbdcker, att skriva
upp sadant som man tanker

sd vi kan ta upp det i handledningen, det har fungerat bra. | samband med hand-
ledningen far de tidnka en stund och skriva ner hur de ténker och s& forsoker jag
att gé laget runt.”.

Hon ténker en hel del kring sitt eget handlande, t ex att hon delar med
sig for mycket av sina erfarenheter eller kommer med idéer och tips och
intar en “expertroll”, trots att hon vill inta ett annat forhallningssatt:
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”Under de hér aren har jag utvecklat ett forhallningssétt déir jag vill vara en sam-
talspartner, en kollega. Jag vill inte bli sedd som en expert utan jag vill komma
till kollegor och samtala kring ett dnskat fokus. Jag har mandat att se till att vi
héller oss till amnet s& att pedagogerna far syn pa sin verksamhet. Men min roll
som handledare varierar beroende pa arbetslaget ocksa, ibland vill de garna ha
mina erfarenheter och nar jag lyssnar pa banden marker jag att jag delar med mig
jattemycket av mina erfarenheter.”

Hon kommer emellertid aldrig till att fundera 6ver kopplingen mellan
tanke och handling eller att pa ett systematiskt satt titta pa sig sjalv och
sina egna handlingar. Mot bakgrund av det som handledaren beskriver
tolkar jag det som att hon i sina reflektioner stannar pa reflektionsniva 2
(enligt Alexanderssons klassifikationsmodell).

Handledningssamtalen visar att handledarens satt att handleda kanne-
tecknas av att hon hela tiden stéller fragor som leder till ett beskrivande
och samtalet stannar i bekréaftanden. | detta exempel éppnar handledaren
upp samtalet med en fraga:

Handledaren: - VVad erbjuder ni barnen att géra pa dagarna?
Pedagog A: Inne eller ute?
Handledaren: - Vi kan borja ute. Vad erbjuder ni barnen pa garden?

Pedagog A: - Rutschkanan, leka i klippiga bergen, de bygger jattemycket ko-
jor...

Pedagog B: - Vi har en fantastisk gard. Déar finns dack, dar finns skrap och dar
finns pinnar. Jag inbillar mig att vi har en bra gard.

Pedagog C: - Vi har en superbra gard, definitivt.
Handledaren: - Varfor &r den bra?

Pedagog A: - Det finns sa mycket motoriskt. Den lockar verkligen till att leka.
Sa har vi ocksa en stor grasplan dar de kan spela fotboll.

Pedagog B: - Vi har en gard som lockar till fantasi, att de kan utvecklas utan sa
mycket redskap och leksaker.

Handledaren: - P& garden leker barnen jattebra. Hur ar det inne? Vad erbjuds
barnen?

Pedagog B: - Byggrum med tagbanor, bilar och djur.
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Pedagog A: - Jag tycker det ar kul det rummet. De kan ga undan i mindre grup-
per och sitta och leka med Lego eller nagot annat.

Pedagog C: - Vi har ocksa fatt barnen att plocka undan efter sig.

Pedagog A: - Ja det var bra det som du gjorde, du hade pasar som du la de olika
sakerna i och sen fick de ga och lagga sakerna en i taget dar de skulle vara.

Handledaren: - Vet barnen var sakerna ska vara?
Pedagog B: - Ja, de har lart sig det nu.

Handledaren: - Och hur fungerar samlingen? Samlingen ar ju helig pa forskolan.
Den har alltid funnits dar och den ar viktig for oss vuxna, men hur ar det for
barnen.

Pedagog A: - Det galler att man gor samlingen rolig sa att alla vill vara med, om
man nu ska ha den.

Pedagog B: Ja, sa att den blir viktig for alla.
Handledaren: Varfor ska den vara viktig for alla?

Pedagog C: - Det ar kul att gora nagonting tillsammans hela gruppen, det blir sa
mycket uppdelat annars.

Pedagog A: - Det blir en jattefin gemenskap dar vi gor roliga saker.
Handledaren: - Tycker alla barn att det &r roligt?

Pedagog B: - Om nagon inte vill vara med &r det OK och det galler mest en del
pojkar, men man kan ju inte tvinga nagon att vara med samtidigt som jag tycker
att han borde léra sig, han behéver den har gemenskapen ocksa.

Handledaren forsoker att stalla fragor sa att allas tankar blir synliga.
Samtalet fastnar dock i ett beskrivande och ett bekréftande monster och
det sker ingen fordjupning genom det motstand som handledaren bjuder.
Séttet att handleda ligger néarmast hantverkstraditionen.

Att halla en rod trad eller ett tydligt fokus i handledningssamtalen ar
sarskilt svart, menar denna handledare. Ett vanligt monster i samtalen &r
att deltagarna associerar till egna exempel vilket riskerar att férdndra
samtalet i en viss riktning som inte var tankt fran bérjan. Att halla sig till
ett amne i taget och fokusera pa det samtalet ska handla om &r saledes en
svarighet for handledaren:
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”Det ar viktigt att man héller sig till ett &mne i taget, men jag markte att de bor-
jade prata om sa manga olika saker och det var svart att som handledare hantera
det. Nar jag lyssnade pa bandet fran forsta handledningstillfallet tankte jag, jag
maste f dem att prata om barnen och deras ldrande och utveckling’, men samti-
digt kanns det helt fel att stalla sddana fragor nar det ar helt upptagna med att
hélla nasorna Gver vattenytan. Jag tror att man maéste borja dar arbetslagen star.
Om de uppfattar att de har en fraga som &r viktig att diskutera tror jag att man bor
borja dar, dven om jag kanske vill att de ska prata om nagot annat. Det &r nagot
som jag insett med tiden. Genom att lyssna mérkte jag ocksa att det pratades sa
mycket om olika saker och att jag kom in valdigt lite. Jag skulle séga till att man
skulle stoppa nu, men det fl6t bara ivdg. Det blev latt mycket vuxenprat och lite
fokus pa barnen. Arbetslaget har ju haft behov av att prata om olika saker och jag
hittade sjalv inte in pa nagot satt. Jag tycker att det har varit svart att hitta min
roll. Till andra handledningstillfallet bytte jag strategi och forsokte fokusera pa
barnen. Jag tycker att det lyckades ganska bra.”

| sina reflektioner efter handledningssamtalen stéller hon upprepade
ganger fragan “dr jag handledare eller mentor?”, vilket for tankarna till
hantverkstraditionen.

Jag forstar att det finns behov av att prata, att bli lyssnad till, och att man far
majlighet att reflektera dver vad som hant och hur man ska ga vidare. Min roll
blir till stor del att sortera deras fragor — vissa saker bor de ta upp med ledningen,
vissa kan de l9sa sjalva. Annars tycker jag att det ar svart vilken roll jag ska ha.
Jag har &terigen hamnat i en situation dar jag maste klargora for mig sjalv om jag
ar handledare eller mentor.”

For att arbetslagen under ett samtal ska kunna synliggora och forsta mer
kring en fragestallning behdver alla komma till tals och belysa en fraga
ur flera olika perspektiv, men det finns samtidigt en risk att samtalet blir
for associativt, dar var och en associerar vidare och att samtalet leds bort
fran den roda traden.

”Det finns en risk att det blir en pratklubb om handledaren inte styr upp, det gél-
ler att halla en rod trad i samtalen. Jag skulle vilja egentligen vilja bryta snabbare,
jag har svért nir ndgon borjar prata om sant som vi inte skulle prata om.”

I intervjuer och reflektioner ger handledaren i huvudsak uttryck for ett
instrumentellt larande. Hennes reflektioner handlar mer om hennes satt
att leda samtalen an vad hon l&r sig. Hon visar i sitt satt att tdnka och
handla, enligt min empiri, att hon agerar snarare som en mentor &n som
en handledare som handlar i enlighet med modellen handling och reflekt-
ion.
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Handledare 3

Aven denna handledare reflekterar infor varje samtal dver vad handled-
ningen ska handla om och vilka fragor hon ska stalla. Hon forbereder sig
noga och véljer samtalsdmnen utifran tidigare handledningssamtal. Som
handledare brottas hon ocksa med forvantningarna fran ledningen pa att
uppné “synliga resultat”:

”Jag ténker i forvdg ut vilka fragor jag ska stilla sd att jag kan driva samtalet
framat. Jag kanner att det har forvantats av mig fran ledningsansvariga att komma
fram till synliga resultat. Ibland tycker jag att jag har behdvt ga for fort fram an
vad jag sjélv har tyckt och det har varit en annorlunda situation &n nér jag gick
min utbildning da det var viktigt att f4 alla med pa taget.”

Sett i relation till klassificeringen av olika reflektionsnivaer ar min tolk-
ning att hon stannar pa niva 2 (enligt Alexanderssons klassifikationsmo-
dell), d&r man reflekterar 6ver genomforandet och sina egna handlingar.

Handledaren tar i handledningssamtalen sin utgangspunkt i hur perso-
nalen problematiserar kring olika saker och ber om beskrivningar av hur
de faktiskt vill 16sa dessa problem. Samtalen kommer att handla om olika
teman sasom byggrummet, som ar for livligt och stokigt, till hur man ska
fa barnen delaktiga i att 16sa olika problem. Handledaren férsoker utmana
arbetslaget genom att ta exempel fran byggrummet och samlingen, dar
det framgar att pedagogerna inte &r nagra tydliga ledare och dar barnen
inte vet vad som forvantas av dem. Ett exempel fran handledningssamta-
len:

Handledaren: -Ni séager att det & synd om barnen nér det blir for manga déarinne
i byggrummet. Nar alla far som de vill, &r det da som det ar bast?

Samtliga pedagoger: -Nej
Handledaren: -Man har rétt att veta varfor man inte far vara i byggrummet och
det &r ert ansvar att hitta ett system sa det blir ett rum som alla barn har tillgang

till, t ex genom att ordna tider nar man kan vara dar med tre-fyra barn at gangen.

Pedagog A: -De hér situationerna uppstar inte en gang i veckan, utan kanske tre
ganger om dagen.

Handledaren: -Kénner ni att ni inte racker till far ni soka resurstimmar.
Pedagog B: -Jag tror vi kan fa det Det ar trevligt om man kan ta emot varje

barn. Ar det for ménga barn i rummet vet man av erfarenhet att det inte blir bra.
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Pedagog C: -De vill garna leka i byggrummet, ligga pa mage och rulla.

Handledaren: -I ett byggrum? Hur har ni tankt att det har rummet ska anvéandas?
Ni séger att det ar ett byggrum, ska man inte bygga darinne da? Det &r ni som
bestammer.

Handledaren forsoker stélla fordjupande fragor, att halla kvar amnet och
att ha ett fokus, men hennes satt att agera ligger ndrmast hantverkstradit-
ionen och samtalsmonstret blir enbart bekréaftande.

I sina reflektioner funderar handledaren 6ver sin roll och hur mycket
hon ska styra arbetslaget. | exemplet ovan kommer hon ofta med forslag
och synpunkter pa arbetslagets satt att agera gentemot barnen:

Det #r litt att ge exempel frdn sin egen praktik, men om det ir bra eller daligt vet
jag inte. Jag maste vara tydlig om jag kanner att jag maste styra upp eller foresla
arbetslaget nagot. Jag maste beskriva for dem om det &r sa att jag valjer att leda
dem. | dag tog jag pa mig en ledande roll och styrde samtalet och samtalsam-
nena.”

Handledningssamtalen och handledarens reflektioner, hennes satt att
tanka och agera, tyder pa att hon utvecklat ett instrumentellt larande.
Detta framgar bl. a av féljande reflektion:

”Ibland behdver de lite rad, tips och idéer for att komma vidare. Det 4r latt att ga
vidare i gamla hjulspar dar de inte ser vilka konsekvenser deras agerande far for
barnen.”

Det insamlade materialet tyder pa att handledaren har svart att reflektera
pa ett djupare satt. Genom att hon i handledningssamtalen ger rad och
tips agerar hon snarare som en mentor &n som en handledare som handlar
i enlighet med modellen handling och reflektion.

Handledare 4

Denna handledare har reflekterat mycket dver sin roll som handledare.
Att se till att det finns ett gemensamt fokus i samtalet och att man inte
fastnar i att klaga pa olika problem har varit en viktig strategi for henne:

”Jag forsoker att ha ett fokus i samtalet — se till att de samtalar om verksamheten
och inget annat — om pedagogiska fragor, t ex innemiljon, méten och motesstruk-
turer och att synliggdra vardagsarbetet genom dokumentation.”

Handledaren beréttar att hon brukar stélla fragor kring hur den inre mil-
jon kan stodja barns delaktighet, hur pedagogernas syn pa barn gestaltar
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sig i den inre miljon samt hur pedagogernas dokumentation av verksam-
heten via videoinspelningar och bandade samtal kan tydliggdra pedagog-
rollen.

”Jag har mirkt att det ir oerhort viktigt att nigon kommer utifrén och stiller fra-
gor, att man far sitta tillsammans och reflektera ihop om arbetet och barnen, att
samtala om det som man aldrig hinner prata om i vardagen, att pedagogerna blir
medvetna om att handledningen inte ar probleminriktad.”

Handledaren reflekterar 6ver sig sjalv och sitt sétt att handleda for att
battre kunna forsta sitt eget handlande. Sett i relation till teorierna om
reflektionsnivaer tyder hennes reflektioner, enligt min tolkning, pa att
hon i huvudsak uppnar niva 3 enligt (Alexanderssons klassifikationsmo-
dell).

Denna handledare anger att hon har handlett ett medvetet arbetslag, dar
pedagogerna &r vana vid att reflektera tillsammans. Detta stéller stora
krav pa handledarens kompetens att stalla fragor sa att samtalet inte en-
bart blir bekraftande, att inga nya tankar formuleras kring de fragor som
stalls och att man hamnar pa ett vardagligt beskrivande. | detta exempel
staller handledaren manga fragor som pedagogerna inte riktigt hakar pa
och fragornas karaktar uppmuntrar inte heller till gemensam reflektion.

Handledaren: - Ni har alltsa en arbetslagsplanering och en fredagsplanering?
Pedagog A: - Ja.

Handledaren: - Vad gor ni pa fredagsplaneringarna?

Pedagog A: - De ér till for att vi ska lyfta de storre pedagogiska fragorna. Var vi
star nu och hur vi ska ga vidare pedagogiskt, inte i vilken ordning Kalle ska ga

ut och Kkla pa sig.

Pedagog B: - De saker vi diskuterar da ar ofta lite farskvara, det far inte ga for
lang tid innan vi tar upp det.

Handledaren: - Vad tar ni upp pa fredagsmotena just nu?

Pedagog B: - Det som hant under veckan och utvecklingssamtalen som ligger
framfor oss och ar var avdelning &r forst ut.

Ofta nar pedagogerna beskriver nagon svarighet instimmer handledaren och
konstaterar samma sak:

Pedagog B: - Det ar svart om man ar ensam med manga smabarn i ateljén.
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Handledaren: - Ja, det &r ju svart pa en smabarnsavdelning. Men jag tycker att ni
anda behover se dver den inre miljon pa avdelningen och fundera éver vad ni
skulle vilja forandra.

Handledaren: - Har ni nagra idéer om vad ni skulle vilja férandra i den inre
miljon?

Pedagog A: - Den senaste tiden har vi haft fullt upp med att forbereda utveckl-
ingssamtalen.

Handledaren: - Jag antar att ni inte har haft tid, eller?
Pedagog C: - Nej, vi har inte haft tid att sitta ner och prata om just det.

| andra situationer reduceras handledarens roll till att komma med inlagg
som "Mm”, ”Ja”, ”Tycker du?” eller ”Just det”. Samtalet blir enbart be-
kraftande.

| ovanstaende exempel ser vi hur samtalet hamnar i ett bekraftande sam-
talsmonster, dar handledaren ar relativt passiv och inte bjuder motstand
genom fragor. Handledaren agerar framst utifran hantverkstraditionen,
men i nagot enstaka fall finns det dven inslag av terapimodellen.

Men av den inledande reflektionen ovan har denna handledare &ven
omproévat och delvis forandrat sitt satt att forsta uppdraget som handle-
dare och sitt satt att handleda. | Mezirows termer kan man dar se en tyd-
lig transformation, déar handledaren dven utvecklat ett emancipatoriskt
larande. Handledaren har emellertid inte formatt att omsatta sitt larande
och sitt sétt att tdnka i konkret handling. Detta visar sig i handlednings-
samtalen d&r man kan se ett glapp mellan hur handledaren tanker och hur
hon handlar.

Handledare 5

Denna handledare har handlett manga arbetslag. Nar studien genomfor-
des hade hon 8 uppdrag parallellt. Hon har fokus pa att forsoka forsta vad
som ligger bakom det som pedagogerna beskriver. Under sina ar som
handledare har hon haft stor hjalp av bandspelaren dar hon i efterhand
reflekterat Over de bandade samtalen:

”Under érens lopp har jag alltid anviint mig av bandspelaren, efterat lyssnar jag
igenom banden. Nu nér jag har 8 uppdrag kommer jag inte att renskriva allt som
sdgs, men efter varje omgang gor jag en ordenlig dokumentation nar jag lyssnar
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igenom. Nar jag bara haft enstaka uppdrag sa har jag renskrivit banden och gjort
egna reflektioner.”

Hon reflekterar standigt kritiskt Over sitt sétt att handleda och forsoker i
samtalen koppla samman tanke och handling. Hon brottas med hur hon
ska stalla fragor och forsoker framfor allt fokusera pa fragor om pedago-
gens roll och uppdrag.

”Det svaraste dr nog att stilla fragor. Jag kan mérka att jag tycker det ar svart att
fraga om varfor de gor det som de gor, om syftet.”

Avsluten blir ofta en sorts utvardering av hur pedagogerna ser pa den
handledning de nyss haft. Sett i relation till teorierna om reflektionsni-
vaer tyder hennes intervjuutsagor och skriftliga reflektioner pa att hon
pendlar mellan niva 3 och 4 (enligt Alexanderssons klassifikationsmo-
dell).

Trots att handledaren har stor erfarenhet och medvetet reflekterar over
sitt satt att handleda hamnar hon ibland i svarigheter, bl. a nar hon moter
ett arbetslag som inte forstatt vad pedagogisk handledning innebir.

Nedanstaende exempel handlar om en handledning dar arbetslagets
installning till sitt eget larande inte motsvarar handledarens sétt att se pa
pedagogisk handledning. Samtalet borjar med att handledaren forsoker fa
pedagogerna i arbetslaget att g& med pa idén att skapa en ateljé for skap-
ande verksamhet pa forskolan. Pedagogerna uppskattar inte idén, utan ser
en rad hinder for detta. Ett utdrag ur samtalet:

Pedagog A: - Hur ska vi utveckla en ateljé i det rummet dér vi dels ater, dels har
samling?

Handledaren: - Varfor byter ni inte rum? Varfor kan ni inte ta i ett annat rum?

Pedagog B: - D& maste vi gora iordning allting. Jag kanner att det tar tva timmar
att stdda varje dag och det orkar jag inte.

Handledaren: - Men utnyttja hallen da. Hallen pa forskolan X &r inte battre an
vad eran hall &r har.

Pedagog C: - Sen &r det alla dorrar. ..
Pedagog A: - Ja, det ar valdigt opraktiskt ocksa.

Handledaren: - Forsok att tdnka positivt. Om ni gor en férdndring kan ni val inte
séga att det inte fungerar innan ni provat.
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Pedagog B: - Och sen sa maste man béra in allting och béra ut till koket, det tar
ju en halvtimme extra.

Handledaren: - Men pa forskolan X har de en vagn och barnen har lart sig att
béra ut och de har inte fyllt tre ar an.

Pedagog A: - Du ser bara utrymmen, du ser inte svarigheterna.
Pedagog B: - Jag tycker inte att lokalerna &r sa himla praktiska.
Pedagog C: - Och jag vill inte plocka undan hela tiden.

Pedagog A: - Jag tror att det krdvs kraft och ork och det har vi inte...
Pedagog C: - Det ar fel tidpunkt.

Pedagog A: - Det ar totalt fel tidpunkt.

Pedagog B: - Nu ska vi koncentrera oss pa Luciafirandet.

Handledaren: -December &r en turbulent manad. Men ni kan val starta ett pro-
jekt kring forandringar i miljon tillsammans med barnen forsta delen av nésta
termin? Men vi kanske ska ldmna det har nu, det kanske finns annat som det ar
viktigt att prata om?

Pedagog B: - Det tycker jag ocksa.

Handledaren: Jaha da kan vi titta lite pa er observation eller ska vi titta lite
grand pa organisationen?

Handledningen &r inriktad pa handling, att genomféra férandringar i den
inre miljon, inte pa att synliggora pedagogernas tankar och kopplingen
mellan tanke och handling. Handledaren gar fére och kommer med for-
slag utifran egna eller andras erfarenheter, medan pedagogerna spjarnar
emot och hela tiden ser hinder. Detta sétt att agera leder bort uppmark-
samheten fran arbetslagets tankar om hur de sjalva upplever situationen
pa forskolan. Pedagogerna bekraftar varandra i séttet att se svarigheter.
Vi ser har exempel pa ett samtalsménster dar samtalet i hog grad stannar
vid ett bekraftande samtal som sedan 6vergar i ett befastande, dar peda-
gogerna fastnar i problem de upplever och inte dr 6ppna for nya tankar
och insikter. Handledaren bjuder inte pedagogiskt motstand sa att samta-
let fordjupas. Handledarens sétt att handleda kan ses som ett exempel pa
hantverkstraditionen dar handledaren gar fore och kommer med idéer
och forslag i syfte att paverka pedagogerna.
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Nar hon efterat lyssnar pa bandet blir hon forvanad och inser att hon
agerat fel sett i relation till hur hon ténker att ett handledningssamtal ska
vara:

”Detta arbetslag var verkligen trogt att handleda eftersom jag inte fick nagot gen-
svar. Jag blev darfor inriktad p& problemlosning och forsokte styra dem mot att i
handling géra som jag sjélv tycker. Ofta handlade det om att genomféra forand-
ringar i den inre miljon, t ex att méblera om och flytta mébler. Ibland kdnde man
sig som en vaktmastare. Och jag var sa otalig att ge dem svaren i stallet for att de
fick tanka sjalva. Jag var sa inriktad pa att det skulle hdnda nagot mer patagligt att
jag klarade inte av att ha tillrackligt med is i magen.”

| sitt satt att reflektera 6ver samtalen ger hon uttryck for en kritisk med-
vetenhet pa ett satt som tyder pa att hon under sin tid som handledare
utvecklat ett emancipatoriskt larande, &ven om hon, som i exemplet
ovan, inte alltid kan visa det i handling.

Som framgar av exemplet ovan fungerar inte handledningen i enlighet
med hur handledaren ténker. Det finns i detta fall ett tydligt glapp mellan
tanke och handling. Aven om handledaren har handlett manga arbetslag
och erdvrat kunskaper om hur handledningen bor ga till, hamnar hon i en
situation d&r hon inte handlar som hon vill. Detta inser hon i en Kkritisk
sjalvreflektion och pa sa sétt kan hon lara av situationen.

Handledare 6

Aven denna handledare &r en reflekterande handledare som utvecklat sitt
sétt att handleda mer i tanke &n i handling. Hon reflekterar mycket fore,
under och efter handledningstillfallena. Hon ar sjalvkritisk och lagger
stort ansvar pa sig sjalv for att inte vara tillrackligt tydlig. Hon beréattar
hur hon med tiden insett att det inte handlar om att man ska komma med
tips och goda rad for att l6sa arbetslagets problem:

“Det géller att stdlla nyfikna fragor som leder till reflektion och att inte sjdlv sta i
centrum. Det har varit en lang resa dar jag provat mig fram och kommit till nya
insikter. Det har varit oerhort larorikt...jag har haft manga handledningssamtal s&
nu kanner jag mig starkare och sékrare, jag vet vad jag tdnker. Men det stammer
inte alltid 6verens med hur ledningen tanker. Manga vill fortfarande att vi ska
fungera som problemlésare och mata arbetslagen med tips och idéer. Men peda-
gogisk handledning ar framfor allt en mojlighet for arbetslaget att fa beskriva for
mig och for varandra om sitt arbete med barn, foréldrar och kollegor och hand-
ledningen hjalper dem att f syn pa vad de haller pd med, men &ven konkret att
observera, fordndra och fornya.”

Hon aterkommer i intervjuer och reflektioner ofta till ledningens forvant-
ningar. Inte séllan h&nder det att en forskolechef bestéller handledning
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for att 16sa konkreta problem, utan att pedagogerna &r medvetna om
detta.

”Det handlar om att chefen tror att om vi sdtter in pedagogisk handledning sa blir
det sa himla bra pa den har avdelningen som har haft lite stokigt och har samar-
betsproblem. Det ar darfor tydligt att det innan framgar vad mitt uppdrag &r och
vad chefens uppdrag ar.”

Aven for denna handledare har bandspelaren varit ett viktigt verktyg, da
hon genom att lyssna pa banden eller lasa bandutskrifterna far maojlighet
att reflektera dver sitt sétt att handleda:

”Bandspelaren ér ett verktyg. Efter varje handledningssamtal skriver jag en re-
flektion, hur jag tyckte att samtalet var. Sedan lyssnar jag p& banden och skriver
ut det jag tycker ar viktigt for mig att komma ihag. Jag skriver inte ut hela bandet
for det tar sa lang tid att skriva. Jag skriver korta anteckningar om vad samtalen
innehallit som jag ger till arbetslaget och deras chef sa de far pa sa satt en valdig
service genom dokumentationen. Min férhoppning &r att deras chef ocksa ska bli
lite nyfiken.”

Sett i relation till teorierna om reflektionsnivaer tyder hennes intervjuut-
sagor och reflektioner, enligt min tolkning, pa att hon uppnar niva 4 (en-
ligt Alexanderssons klassifikationsmodell).

Foljande exempel pa handledning ror ett handledningssamtal som
handlar om hur lunchen organiseras pa forskolan. Handledaren berattar
om en forskola dar man bérjat med drop-in-lunch mellan klockan 11 och
12 for de storre barnen, ungeféar som i skolan, och dér barnen sjalva ham-
tar sin mat. Foljande samtal utspinner sig efter ett tag:

Handledaren: - Att borja tanka pa alla rutinhandlingarna tycker jag ar haftigt att
vi vagar titta pa. Hur ska vi dta? Vem har bestamt att vi ska ata alla pa en gang i
en grupp?

Pedagog A: - Ja, men jag kan ju tycka att maltiden ar sa mycket mer an att just
ata. Det kan ju vara en stund dar man kan sitta och prata. Da far man en gemen-
sam upplevelse och det tycker jag ar viktigt.

Pedagog B: - En viktig stund.

Pedagog A: Risken dr att vi tar bort den har gemenskapen.

Pedagog B: - Ja, da kan man ju fundera pa hur familjerna gér hemma da. For
hemma har val varje familj som mal att man ater samtidigt.

Pedagog A: - Jag tror att det ar véldigt olika.
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Pedagog C: - Otroligt olika.

Pedagog B: - Och da &r det synd da forskolan eller skolan for en del skulle vara
den enda gangen nar man samlas runt maten.

Pedagog C: - Sa ar det nog. Vi hade den diskussionen i klassen pa lararhogsko-
lan. Det var 30 olika maltider. Jag ar uppvuxen i en familj dar maltiden ar vik-
tig, dar samlades familjen och pratade om hur dagen varit och man larde sig att
saga tack for maten och skala potatis och allt sant dar. Men i andra familjer sa ar
det Bollibompa kl. 6 och mamma har lagat kottbuller och makaroner och man at
vid TV-bordet i vardagsrummet.

Pedagog A: - Eller hdmtar en pizza.

Pedagog C: - Ja, men det &r véldigt olika. Det &r ju hockeytraningar och allting
och sa rullar det pa och da galler det att 4ta den lilla stunden nar man &r hemma.

Handledaren: - Modern barndom.

Pedagog C: - Ja, det ar valdigt olika. Sa jag tycker inte vi ska ta bort den ge-
mensamma lunchen.

Pedagog A: - Nej, det &r inget lockande.

Arbetslaget hamnar hér i ett samtalsmonster dar alla pedagogernas tankar
om maltider blir synliga genom att handledaren lyssnar och staller fragor.
Sa& nar som i inledningen av samtalet, dar handledaren 6ppnar upp for ett
samtal dar alla deltar, haller sig handledaren i bakgrunden medan peda-
gogerna samtalar. Handledarens satt att leda samtalet genom att lyssna
och bjuda motstand kan ses som ett exempel pa ett synliggdrande samtal
som ligger ndrmast modellen “handling och reflektion”.

| sina reflektioner 6ver handledningen ger handledaren uttryck for fol-
jande tankar:

”Jag lat pedagogerna prata mycket. Jag lyssnade och avbrét ganska lite. Jag tyck-
er att det &r bra att jag gav pedagogerna mojlighet att fundera sjalva kring vad de
gjort tidigare och hur de ville arbeta for att skapa en positiv anda pa avdelningen.
Jag tycker det blev ett bra samtal dér jag larde mig mycket.”

| reflektionerna aterkommer hon ocksa till vikten av att lyssna pa samta-
let i efterhand:
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”Genom att lyssna pa de bandade samtalen skidrper man lyssnandet och far moj-
lighet att i efterhand reflektera éver handledningen, vilket kan bidra till att man
kan se nya saker och dven se det som hént pa ett nytt sétt.”

Vi kan hér relatera till Mezirow som talar om betydelsen av att omtolka
en situation sa att larandet leder till en forskjutning i tankandet, till en ny
forstaelse. Detta tolkar jag som att handledaren utvecklat ett emancipato-
riskt larande. Det empiriska materialet visar att det finns en god Gverens-
stdammelse mellan tanke och handling.

Handledare 7

Denna handledare har inte sa stor erfarenhet av handledning eftersom
hon bara handleder ett arbetslag i taget. | en intervju ger hon uttryck for
att hon utvecklat en medvetenhet om vad pedagogisk handledning kan
vara for sorts samtal:

”Samtalet dr ett larande samtal dér vi tillsammans ska férsoka utveckla verksam-
heten och satta ord pa vad de gor. Man maste tydliggéra vilket arbetslag man har
framfor sig och vad jag kan bidra med och att man klargér det for dem ocksé. Jag
maste st& for min standpunkt, vad jag tanker och tycker, men sen ska jag inte pé-
dyvla dem att sa har ska ni tanka och s& hér ska det vara, men fragar man mig sa
maste jag ju svara.

Hon tycker ocksa att hon lart sig mycket genom handledningen och ge-
nom sina reflektioner éver samtalen:

”Jag kdnner att jag har lart mig oerh6rt mycket genom handledningen. Jag kénner
att jag vill 1ara mig mer for att bli battre s& att pedagogerna far ut mera av samta-
len. Nér jag satter mig ned och skriver om mina egna reflektioner efter samtalen
far jag fatt i nagot och marker hur jag som handledare utvecklats genom samtalen
och blir battre och béattre pa att knyta ihop det, det gar snabbare i huvudet liksom,
och pedagogerna far syn pa varandra pa ett helt annat sitt.”

Samtidigt vill hon utveckla sitt satt att leda samtalen. | intervjuerna ger
hon uttryck for att det finns ett stort glapp mellan hennes tankar kring
pedagogisk handledning och hennes sétt att agera:

”Jag handlar inte alltid s& som jag vill leda samtalet. Jag maste arbeta mer med
mitt satt att stalla fragor och bjuda motstand. Sen tror jag att jag maste fa mer er-
farenhet genom fler handledningsuppdrag for att kunna leda samtalen pa ett bra
sétt.”

Det som hon framst har utvecklat under de senaste aren tycks vara sattet
att titta pa sig sjalv och sina handlingar. Hon arbetar mycket med sin
dokumentation, sina bandinspelningar av samtalen, samt egna skriftliga

97



reflektioner. Enligt min tolkning uppnar hon i sitt sétt att reflektera re-
flektionsniva 4 (enligt Alexanderssons klassifikationsmodell). Under sin
tid som handledare har hon ocksa brottats med att ledningen och arbets-
laget ibland har fel forvantningar pa handledningen:

”Det ar viktigt att ledningen och arbetslagen blir medvetna om att den hér hand-
ledningen inte ar probleminriktad. Vi ska inte komma ut och frélsa nagon eller
rddda ett sjunkande skepp, utan det ligger pa en annan niva.”

Detta exempel handlar om ett handledningssamtal kring att genomféra
forandringar i den inre miljon. Tidigare i samtalet har pedagogerna i ar-
betslaget sagt att de har intresse av att géra sadana forandringar. Foljande
samtal utspinner sig mellan handledaren och pedagogerna kring om man
ska ha en soffa och var den i sa fall ska placeras:

Handledaren: - Det &r viktigt att ni tanker pa vilka mébler ni ska ha. Kan ni inte
ta bort soffan?

Pedagog A: - Det ar ett dilemma vi har, vi kan inte plocka undan nagonting for
det finns ingenstans vi kan stélla. For forradet ar sa fullt sa skulle brandchefen
komma hit sa skulle han sakert anméarka pa det.

Pedagog B: - Soffan kan vi inte ta bort, det finns ingenstans att stélla den.
Pedagog C: - Nej soffan kan vi inte ta bort.

Pedagog A: - Soffan tycker jag ar mysig att ha.

Pedagog B: - Det finns absolut inget annat stélle i huset dar vi kan stalla den.
Handledaren: - Kan ni inte stalla soffan darute i hallen da?

Pedagog B: - Da kommer man ju inte att kunna éppna dorren.

Handledaren: - Jamen precis till vanster om koket, gar den inte in dar?

Pedagog B: - Nej, den gar inte in dar for da kan du inte 6ppna dorren.
Handledaren: - Kan ni inte ha soffan har inne da?

Pedagog A: - Utrymmet &r for litet, men en liten soffa vore mysigt.

Handledaren: - Och att flytta soffan dit in da?
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Pedagog B: - Nej da kommer man inte in genom dorren.
Handledaren: - Kan ni inte méblera om med borden pa nagot vis?
Pedagog A: - Det ar inte sa latt.

Handledaren: - Men det kan val vara vért att prova?

Aven om pedagogerna tidigare sagt att de vill gora forandringar i den
inre miljon sa nar det galler att komma till handling ser de enbart svarig-
heter. Handledaren &r inriktad pa problemldsning. Hon har i férvag gjort
en bedomning av vad arbetslaget &r i behov att samtala om och vilka fra-
gor som bor stallas. En risk med att tanka ut fragor i forvég ar att handle-
daren tranger pa arbetslaget fragestallningar som inte ar grundade i hur
pedagogerna i arbetslaget tanker om sitt arbete. | detta fall driver handle-
daren pa och forsoker hela tiden komma med férslag pa var soffan kan
placeras, men pedagogerna nappar inte pa nagot av forslagen. Pedago-
gerna bekraftar hela tiden varandra i sitt sétt att se och soka hinder. Det
blir pa sa satt ett bekraftande samtal dar handledaren narmast agerar i
enlighet med hantverkstraditionen.

| sina reflektioner tar handledaren aterigen upp att det inte alltid funge-
rar som hon ténkt:

”Det ar viktigt att man haller sig till ett amne i taget, men jag marker att de ofta
borjar prata om s manga olika saker och det kan vara svart som handledare att
hantera det. Jag forsoker ofta forbereda samtalen med att inleda med att de fér
fundera kring nagonting som jag tanker att vi ska ha fokus pa — att de far tanka
runt det och liksom samla sina tankar — och sedan gar vi laget runt och berattar —
men ibland blir det inte sa.”

Handledaren intar en kritisk reflekterande hallning till sitt satt att hand-
leda och utvecklar pa sa satt en ny forstaelse 6ver sin roll som handledare
och sitt satt att handleda. Enligt min tolkning ar handledarens larande i
huvudsak emancipatoriskt, men &ven har kan vi se ett glapp mellan tanke
och handling, eftersom handledningssamtalen blir bekréftande och hand-
ledaren agerar i linje med hantverkstraditionen.

Handledare 8

Aven denna handledare reflekterar mycket dver sig sjalv och sitt satt att
handleda. Hon beskriver sig sjalv som forsiktig. Hon vill bjuda mer mot-
stand, men har annu inte utvecklat strategier for detta:
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”Min erfarenhet dr att det svaraste &r att vara lite provocerande, att bjuda mot-
stand och att kunna stélla bra fragor, fragor som leder till verklig reflektion. Men
aven om jag inser att jag ska bjuda motstand genom att stélla fragor som utmanar
pedagogernas tankar, hamnar jag i samtal dar jag bekraftar deras satt att tanka.
Har har jag mycket att lara.”

Hon forbereder sig noga for samtalen genom att lasa igenom foregaende
minnesanteckningar, lyssna av vissa sekvenser pa banden och formulera
fragor som kan stallas till arbetslaget. Ganska ofta mots hon av ett arbets-
lag som har behov av att samtala om nagot annat &n det hon forberett.
Hon forsoker da vara foljsam sager hon i en intervju. Handledaren vill fa
igang pedagogiska samtal som leder till utveckling och forandringar i den
vardagliga verksamheten, t ex kring miljon, rutiner, organisation samt
olika processer och relationer. Hon reflekterar kritiskt éver sin roll som
handledare och hur hon leder samtalen. Ett exempel:

“Varfor stoppade jag dem inte utan deltog i samtalet? Beror det pa att jag har
svart att bryta samtal dar pedagogerna ar intresserade, men som ligger utanfor det
jag betraktar som pedagogisk handledning? Ger jag for snabba l16sningar?”

Handledarens sétt att reflektera 6ver sin roll som handledare och sitt satt
att leda samtalen tyder, enligt min tolkning, pa att hon uppnar reflekt-
ionsniva 4 (enligt Alexanderssons klassifikationsmodell). | féljande
handledningssamtal borjar handledaren och pedagogerna i arbetslaget att
diskutera barns lek:

Pedagog B: - Jag tror att vi ar for pedantiska. Vi ska stada hela tiden, jag tycker
att vi inte gor annat an stadar pa den har avdelningen. Varfor gor vi det egentli-
gen?

Pedagog A: Vad ar det barnen leker egentligen? Vi borde vl rensa bland vara
grejer, det ar s& mycket de inte leker med. Ar det inte battre att rensa bort och ha
mindre saker?

Pedagog B: Jag tycker ni ar for snabba pa att stada. Jag tror att vi stadar for
mycket.

Pedagog A: Det blir for mycket tjat och gnat: stida, stada, stdda. Plocka, plocka,
plocka. Jag kréks pa det har. Jag tycker vi ar for pedantiska.

Handledaren: Nagot ni kanske ska agna er at de narmaste veckorna ar att titta
efter vad barnen leker med?

Pedagog A ,B, C: Mm, Mm, Mm.
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Handedaren: Att barnen héller eller tommer ut hor ju till ett undersékande. Det
ar val spannande?

Pedagog B: De leker mycket med Duplo, Kaplastavar och tagrals.
Pedagog C: Ja, och de vilda djuren och dinosaurerna.
Pedagog A: De ritar jattemycket.

Handledaren: Kunde ni inte bygga upp en hérna om det dar med djur och
bygge. Kunde ni bygga upp en hoérna dar det ar djur och klossar som inspirerar
att leka och bygga och dér djuren, bl. a dinosaurerna, skulle kunna vara?

Pedagog A, B, C: Ja, just det.
Pedagog A: Man skulle ju kunna gora en djungelbakgrund, det vore vél kul?

Pedagog C: Javisst, det vore kul och sa kunde man bara ta fargerna sa de fick
mala.

Handledaren: Absolut, det & mycket sant i tecknandet som man kan ga vidare
med.

Detta handledningssamtal ar inriktat pa handling. Handledaren kommer
med forslag pa hur pedagogerna kan gora: att rensa bort saker, att titta
vad barnen leker med och att bygga en hérna. Handledarens satt att agera
kan ses som ett exempel pa handledning utifran hantverkstraditionen, dar
handledaren gar fore och kommer med idéer i syfte att paverka pedago-
gernas handlande. Handledaren stéller inte s& manga fragor, utan peda-
gogerna hakar pa handledarens forslag och bekréftar varandra. Aterigen
ett exempel pa ett bekraftande samtalsmonster.

Denna handledare intar ett kritiskt reflekterande perspektiv och utveck-
lar darvid en ny forstaelse over sin roll som handledare och sitt sétt att
handleda. Handledarens ldarande innehaller emancipatoriska inslag.
Denna perspektivforandring innebar saledes ett transformativt larande,
dar en rad grundladggande forestéliningar fordndras. | detta sammanhang
har hon stor hjédlp av att lyssna pa de bandade handledningssamtalen,
ibland flera ganger, i efterhand. Hon far da syn pa sitt eget stt att agera,
vilket foranleder henne att konstatera:

“Det var nyttigt att lyssna av detta band igen. Detta samtal blev ganska ytligt och
ostrukturerat. Jag reagerade inte lika starkt pd mitt forhallningssatt forra gangen
jag lyssnade. Hoppas jag inte later sd har alltid. Handledning &r spannande, roligt
och ldrande, men ack sé svart”.
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Som framgar av utdraget frdn handledningssamtalen finns det &ven i
detta fall ett glapp mellan tanke och handling. Aven om handledaren ut-
vecklat en hog reflektionsformaga och ett emancipatoriskt larande, ham-
nar handledningssamtalen i ett bekraftande samtalsmonster déar handleda-
ren agerar i enlighet med hantverkstraditionen. Handledaren har &nnu
inte utvecklat sitt satt att handleda i takt med nya insikter och kunskaper
kring handledarrollen och har darfor behov av att skaffa ytterligare erfa-
renheter.

Handledare 9

Denna handledare beskriver sig sjalv i termer av att hon har hittat en la-
gom ambitionsnivé. Hon beskriver att hon i samband med handledningen
utvecklat en god formaga att lyssna. Aven hon har haft stor hjélp av att
lyssna pa de bandade samtalen:

”Nir jag kommer hem och lyssnar pa banden och skriver ut vad samtalen handlar
om, upptacker jag bekréaftar dem ndstan hela tiden, jag hummar med, men jag ut-
manar dem inte tillrackligt genom mina fragor. Ibland kanske det &r bra att be-
kréfta, men jag skulle vilja lara mig att utmana arbetslagen mycket mer.”

Hon anser ocksa att olika svarheter man stott pa som handledare kan leda
till nya insikter och darmed ett larande, t ex att man staller fragor for
snabbt och svarar sjélv eller kommer med tips och goda rad eftersom det
finns en forvantan pa att man som handledare ska hjalpa till att l6sa ar-
betslagets problem. Denna insikt gor att hon fortsattningsvis forsoker
vanta in de tankar som finns i arbetslaget och undviker att komma med
egna tips.

Sett i relation till teorierna om olika reflektionsnivaer tyder hennes ut-
sagor och skriftliga reflektioner, enligt min tolkning, pa att hon uppnar
nivd 3 (enligt Alexanderssons klassifikationsmodell), dar hon stravar
efter att systematiskt utveckla en djupare forstaelse for sin egen roll och
sétt att agera som handledare.

| foljande handledningssamtal &r pedagogerna i arbetslaget relativt
sjalvgaende, de vander sig till varandra och bygger vidare pa varandras
inlagg. Handledaren bidrar till samtalet genom att stélla fragor. Samtalet
kom att handla om hur man kan géra forandringar i den inre miljon.
Handledaren bérjar samtalet pa foljande satt:

Handledaren: - VVad vi har for barnsyn syns i miljon. Ser vi verkligen barn som
kompetenta om de hela tiden behdver be vuxna om hjalp? | dag tankte jag att vi
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skulle haka pa samtalet vi hade forra gangen. Ar det nagot i er miljé som ni kan
andra p&a? Om ni kryper pa knana kan ni fa syn pa vad vara barn ser?

Pedagog A: - Det ar mycket vi vill flytta ner sa att det blir mer barnvanligt.
Pedagog B: - Och kanske saga av benen pa bordet?
Pedagog A: - Tycker du? (skratt)

Pedagog C: - Vi kan inte gora det forrén vi har stolar. Det ar dar det ligger och
kldmmer.

Pedagog A: - Det blev sa tydligt nar jag bad Hugo duka av ett bord. Da gick de
till det laga bordet och dukade av det.

Pedagog B: - Det & manga moment som man slipper om allt &r i barnens niva,
framfor allt med de har sma som klattrar pa stolarna och som man tror ska trilla
ner.

Handledaren: - For vems skull har vi de héga borden?

Pedagog A: - For oss, det ar bekvamare for oss och sa slipper vi lyfta.

Pedagog B: - A andra sidan har de inte l&ga bord hemma.

Pedagog A: - Det dr en annan sak. Har ska det vara barnens vérld.

Handledaren: - Ni kanske ska testa att sitta vid ett lagt bord?

Pedagog A: Ja, vi kan testa, det ar det enda séttet att fa klart for oss hur det fun-
gerar.

Handledaren: - VVad tycker du C?
Pedagog C: - Jag har suttit vid ett 1agt bord och jag upplevde det som jobbigt
som vuxen, jag kunde inte fa plats med mina ben under bordet, jag stod pa kna

och at.

Pedagog A: - Pa forskolan Raodluvan finns ett mellanstort bord dar du faktiskt
far in dina ben. Jag testade det igar.

Pedagog B: - Man kan ju prova da.
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Pedagog C: - Vi har ett lite l&gre bord i kéllaren. Vi kan ta upp det och prova.
Om en halvtimme nér vi ar klara kan vi ga ner och kanka upp det.

Handledaren: - Ja, da har ni atminstone prévat.

| ovanstaende exempel far alla i arbetslaget komma till tals och de kan pa
sa satt ta del av varandras tankar. Detta ar ett exempel pa ett synliggo-
rande samtal och ligger i linje med handledningstraditionen “handling
och reflektion ™.

Som handledare méts man, som tidigare ndmnts, ofta av férvantningar,
att man &ar en expert som sitter inne med losningar. Handledare mots
ocksa ofta av forvantningar pa att komma med snabba svar, tips och
idéer. De som handleds anser ofta att handledarens kunskap &r den som
réknas och att de sjalva enbart &r mottagare. En viktig uppgift for handle-
daren &r da att halla tillbaka sin kunskap till forman for arbetslagets. Ex-
pertrollen &r svar att forena med den pedagogiska handledarrollen och
har ser vi prov pa en handledare som reflekterar éver sig sjalv och sin
roll, en indikation pa ett emancipatoriskt larande:

”Det hiar med makt, i deras 6gon dr man experten, det géller att bemyndiga dem
for att det ska bli det hér kollegiala samtalet. Jag har Iart mig mycket av samtalen,
har fatt fatt pa nya saker och sett att jag skulle kunna ha gjort pa helt andra stt.
Att jag haft formanen att fa vara med om det har med larande samtal gor att det
borjat att snurra och jag kommer ndrmare och narmare ndgon slags karna och
borjar se klart och sen borjar ndgot nytt ta form. Jag har blivit medveten om att
det galler att hitta andra samtalsmdnster &n om man bara sitter och har ett vanligt
samtal.”

En svarighet i handledningen &r att utga fran gruppens tankar och géran-
den och utmana dem vidare, inte att som handledare, vilket ofta &r fallet,
utga fran sina egna erfarenheter. Viljan och 6nskan om att utveckla verk-
samheten, att barnen ska fa det battre i vardagen, kan ibland fa konse-
kvensen att man som handledare helst ger tips och idéer, vilket inte alltid
leder till ett bestaende och insiktsfullt larande for de arbetslag som hand-
leds. Denna handledare beskriver hur hon numera haller inne med sina
egna erfarenheter och synpunkter, vilket gor att hon upplever samtalen
som mer kollegiala:

”Jag ér inte beredd att ge tips och idéer idag. Om det skulle hdnda sa beror jag pa
att jag inte tankt igenom mina erfarenheter tillrackligt noga. Det ar bade battre
och roligare nir man inte iklar sig expertrollen och kommer med réad och tips, na-
got som jag latt kan hamna i ibland. | stéllet férsoker vi tillsammans som kollegor
prova tankar, ett gemensamt utforskande dér jag inte sitter inne med svaret.”
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Handledaren reflekterar medvetet 6ver handledningen och har d&ven om-
provat och forandrat sitt satt att forsta uppdraget som handledare och sitt
sétt att handleda. Med andra ord, och i Mezirows termer, kan man se en
tydlig transformation, dar hon utvecklat ett emancipatoriskt larande. I
detta fall kan vi se en god 6verensstammelse mellan handledarens satt att
tdnka och hennes sétt att handla.

Handledare 10

Denna handledare &r en van handledare som handlett manga arbetslag.
Hon beskriver sina verktyg som god formaga till reflektion, kunskap om
olika s&tt att dokumentera samtalen samt att anvénda sig av olika inspel i
handledningen, t ex l&sa litteratur och artiklar, anvanda foton m.m. Hon
beskriver att den arliga nyfikenheten pa arbetslagen och deras tankar ar
det viktigaste redskapet som hon har. Hon problematiserar véldigt lite
kring handledarrollen som upplevs som sjalvklar pa nagot vis:

”Pedagogisk handledning gor det mojligt att synliggora glappet mellan teori och
praktik och visa pa nyttan av att minska glappet, att koppla tanke till handling och
se att den egna erfarenheten utgor en sorts bakomliggande fond av igenké&nning.
Jag tycker att pedagogisk handledning r ett sétt att utvecklas tillsammans, att det
finns ett forum att diskutera det man gor och fa slappa loss tankarna, att inte di-
rekt prata om alla gorandesaker, utan att i stallet fA komma ner pa djupet. Det
finns ett stort behov av att prata, att bli lyssnad till och att man far en mojlighet att
reflektera 6ver vad som hant. Min roll blir till stor del att sortera deras fragor —
vissa saker kan de ta upp med ledningen, andra kan de 16sa sjélva.”

Handledaren lagger ner mycket tid pa forberedelser infor en handledning,
lyssnar pa tidigare bandade samtal och forbereder fragor. Ofta kommer
samtalen, enligt handledaren, att handla om nagot annan an det var tankt,
men det bekymrar henne inte. Hon forsoker folja arbetslagens tankar och
fragestéllningar och tycker att det svaraste med handledning &r att det ar
for kort handledningstid och att handledningstillfallena intréffar for séll-
an for att arbetslagen ska fa verkligt stod i de utvecklingsprocesser som
de &r inne i. Handledaren i detta exempel kande sig till en borjan tveksam
till att inte utga fran sina egna erfarenheter och komma med tips och rad i
handledningssamtalen:

“Nér jag borjade som handledare fanns det starka forvintningar pa oss att fun-
gera som problemldsare, att det skulle hdnda saker ganska snabbt och att man
skulle kunna se tydliga forandringar, t ex i den inre miljon. Forst kom jag med en
massa rad och pekpinnar kring vad de skulle géra och det blev inte alltid sa bra,
jag insdg inte att det handlade om att félja arbetslagen i deras fragor och lyssna in.
Det fanns ocksa forvantningar pa handledarna, inte minst fran ledningen som ville
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se snabba Idsningar, t ex i séttet att jobba med den inre miljon, men det blev bara
fordndringar pa ytan. ”

Sett i relation till teorierna om reflektionsnivaer tyder hennes intervjuut-
sagor och skriftliga reflektioner, enligt min tolkning, pa att hon uppnar
reflektionsniva 3 och 4 (enligt Alexanderssons klassifikationsmodell).

Detta exempel handlar om ett samtal déar pedagogerna reflekterar over
sitt ledarskap. Handledaren inleder samtalet med att aterknyta till ett tidi-
gare handledningssamtal pa samma tema:

Handledaren: - Du tog upp en fraga i slutet av forra samtalet. Du pratade
om vilken ledare ni vill vara. Det &r en viktig och spannande fraga. Jag
foreslar att ni enskilt ska fundera en stund over vilken ledare ni vill vara.

Pedagogerna i arbetslaget sitter en stund och reflekterar var och en dver
sitt ledarskap.

Handledaren: - Hur ténker ni kring vilken ledare ni vill vara?
Pedagog A: - Lyssnande. Att vara en auktoritet, men inte auktoritar. Men &nda
vara ledaren. Och jag vill vara mer flexibel, inte sa principfast och strang som

jag kan vara ibland.

Handledaren: - Men da haller du pa och jobbar med det nar du reflekterar ef-
terat. Nar du sager lyssnande, hur tanker du da?

Pedagog A: - Lyssna mer pa barnen. Nar vi arbetar i projekt ar jag lite mer av-
vaktande. Inte sa snabb att t ex berétta vad en runsten ar utan fraga barnen om
de vet vad det &r , vad de vet om en runsten.

Pedagog B: - Barnen maste kanna tillit till mig om de ska kunna lyssna pa mig,
for kanner de inte tillit sa lyssnar de inte.

Pedagog C: - Jag tror att man maste lyssna ett steg till pd vad barnen sager. Om
man lyssnar ett steg till da tycker jag att man &r en god ledare.

Handledaren: - Vill ni bli battre pa det?

Pedagog A: - Ja, just det. En lyssnande och tydlig ledare.

Inledningen av samtalet leder till att pedagogerna reflekterar dver sitt
ledarskap. Handledarens sétt att stalla fragor leder arbetslaget till en be-
skrivning av en Onskad utveckling av den pedagogiska ledarrollen, mot
en mer lyssnande, tydlig och tillitsfull ledare. Samtalsutdraget ovan &r
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exempel pa ett synliggorande samtal, dar handledaren staller olika fragor
som leder till reflektion kring vilken ledare de vill vara. Handledarens
sétt att leda samtalet knyter an till handledningstraditionen “handling och
reflektion ™.

| intervjuer och reflektioner ger handledaren uttryck for att handled-
ningssamtalen ska bygga pa och utga fran allas tankar och ge underlag
for att koppla samman tanke och handling. Ett par exempel:

”En strategi #r att forst Iamna ut en fraga som alla kan ha synpunkter pa och att
alla far tanka lite sjalva forst och sen féar alla komma till tals. Har géller det ocksa
att fa syn pa hur lika eller olika man tanker och om man handlar pa samma satt
som man tanker”

”Att arbetslaget far sitta tillsammans och reflektera ar véardefullt. De far syn pa sig
sjalv och varandra och far syn pé saker de inte sett tidigare. De kande det pa sig
kanske, men de hade inte satt ord pa det. Jag forsoker fa dem att forsta sin egen
forstaelse pa nagot vis. Den sista handledningen tyckte jag att alla fick komma till
tals och att mina till att synliggora deras tankar. Det blev tydligt att de tanker lite
olika, men det behdver inte vara nadgon nackdel om de lyssnar pa varandra och re-
spekterar varandra. Jag lyckades ocksa undvika att ge rad fast jag kande forvant-
ningar pa att de ville ha det.”

Handledarens larande handlar &ven om insikten om betydelsen av att i
samtalen koppla samman och reflektera 6ver glappet mellan tanke och
handling. Risken &r att man annars hamnar i ”ett mer eller mindre plan-
16st gorande” for att astadkomma synliga fordndringar. Att reflektera
dver sina egna handlingar ger en god grund for att synliggéra hur och
varfor ett arbete genomfors. Den pendelrorelse och perspektivforskjut-
ning som det innebér att ga mellan tanke och handling kan vara basen for
att utveckla ett larande kring sitt uppdrag:

”Mina erfarenheter sidger mig att om man foréndrar i den inre miljon s& hiander
det nagot, men det &r latt att man handlar i ett mer eller mindre planlost gorande
dar man forsoker astadkomma synliga forandringar. Ska vi ge forutséttningar for
verklig forandring maste tanken finnas med, annars blir det bara att man satter
upp prismor i fonstren och forandrar ganska planldst i den inre miljon. Att tdnka
pa varfor man ska forandra och knyta an till teorier, vilket man ofta saknar i for-
skolan, &r jatteviktigt. | stallet hamnar man ofta i ett erfarenhetsutbyte dér man
bollar erfarenheter fram och tillbaka utan att koppla till teorier. Nar man handle-
der s& manga arbetslag som jag gor far man hela tiden nya insikter och nar man
kénner att nagot blir bra s& for man med sig det till nésta arbetslag ocksa.”

Vi kan hos denna handledare, i intervjuer och reflektioner, se talrika ex-
empel pa ett emancipatoriskt larande. | detta fall kan vi ocksa se en god
Overensstdimmelse mellan handledarens satt att tdnka och hennes satt att
agera i handledningssamtalen.
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En sammanfattande 6versikt

Efter flera genomlasningar av materialet i syfte att studera handledarnas
eget larande kopplat till handledaruppdraget, framstar vissa sétt att tanka
och handla som gemensamma for flera av dem. | nedanstdende oversikt
aterges de tio handledarnas reflektionsformaga, agerande enligt hand-
ledartraditioner, samtalsmonster, transformativt larande samt férmagan
att i handledningssamtalen koppla samman tanke och handling.

108



Hand- | Reflekt- Handled- Samtals- Trans- | Kopp-
ledare |ionsnivd | ningstradition | monster forma- | ling
tivt mellan
larande | tanke
och
hand-
ling
1 4 handling och | synligg6- emanci- | ja
reflektion rande pato-
riskt
2 2 hantverk bekraftande instru- | nej
mentellt
3 2 hantverk bekraftande instru- | nej
mentellt
4 3 hantverk bekraftande emanci- | nej
pato-
riskt
5 3-4 hantverk bekraftande/ | emanci- | nej
befastande pato-
riskt
6 4 handling och | synliggo- emanci- | ja
reflektion rande pato-
riskt
7 4 hantverk bekraftande emanci- | nej
pato-
riskt
8 4 hantverk bekraftande emanci- | nej
pato-
riskt
9 3 handling och | synliggo- emanci- | ja
reflektion rande pato-
riskt
10 3-4 handling och | synliggo- emanci- | ja
reflektion rande pato-
riskt

Tabell 3 Sammanfattande Oversikt av de 10 handledarnas larande och

agerande med utgangspunkt fran de fem analysstegen.
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Sett i relation till modellen 6ver reflektionsnivaer har 8 av 10 handle-
dare utvecklat en reflektionsformaga som motsvarar niva 3-4. En forkla-
ring till detta kan vara att sa gott som alla spelar in samtalen pa band och
att lyssna pa inspelade samtal &r ofta valdigt stodjande for reflektioner.
Flera handledare beskriver ocksa att de lart sig mycket nar de upptacker
de fragor som kunde ha stéllts i samtalen, men som av nagon anledning
uteblev. Annu tydligare blir bilden av handledarnas sétt att agera da de
skriver ut delar av eller hela handledningssamtalen

Sett i relation till min egen klassificering av samtalsmonster har 4 av
handledarna utvecklat férmagan till att fordjupa samtalen och kunnat
bidra till att utveckla ett synliggbrande samtalsmonster. | dessa fall
formar handledaren att genom nyfikna fragor fa alla i arbetslaget att delta
i samtalet. Allas tankar blir synliga och likheter och skillnader i séttet att
tanka framtrader. Handledaren ger inte rad och tips utan stravar efter att
deltagarna i arbetslaget ska hitta egna I6sningar. Ingen av dessa handle-
dare kan emellertid astadkomma ett kunskapande samtal, d v s ett samtal
som bygger pa att man i samtalet jamfor likheter och skillnader, ser
monster och utifran detta formulerar nya fragestallningar.

Av de dvriga sex handledarna har fem hamnat i bekréaftande samtal och
en handledare har kombinationen av bekraftande och befastande samtal.
Dessa samtal kdnnetecknas av att samtalen stannar i ett bekraftande av
det som deltagarna i arbetslaget for fram eller ett befastande av att det
inte gar att genomfora nagra forandringar. | dessa fall vidareutvecklar
handledaren inte samtalet genom att stalla férdjupande fragor.

Sett i relation till de olika handledningstraditionerna far vi ett monster
som Overensstimmer med analyserna av samtalsmoénstren. Fyra handle-
dare handlar enligt modellen “handling och reflektion” dér de har en
formaga att genom fragor gor alla delaktiga och far igdng pedagogernas
reflektionsprocesser i samtalen.

Sex av handledarna handlar i enlighet med hantverkstraditionen, dar de
kommer med egna forslag, idéer och tips. | dessa fall gar handledarna
fore och delger arbetslaget sina egna erfarenheter pa ett normerande sétt,
vilket leder till att handledaren hamnar i en expertroll. Endast i undan-
tagsfall och i delar av samtal kan vi se att handledarna agerar utifran te-
rapimodellen.

Handledarnas larande har jag i analysen forsokt fanga utifran Mezirows
teori om transformativt larande. Tva av handledarna har utvecklat ett
instrumentellt larande som tar fokus pa handledarens sétt att l6sa sitt
uppdrag. De é&r inriktade pa problemldsning, reflekterar 6ver vilka fragor
som ska stallas och uppehaller sig framst vid formerna for samtalen, t ex
att flera pratar samtidigt, det laga lyssnandet eller att vissa tar Gver samta-
len genom att prata hela tiden.

Atta av handledarna har utvecklat ett emancipatoriskt larande, dar de
utvecklat en kritiskt reflekterande formaga kring sig sjalva och sitt eget
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larande. Denna typ av larande utvecklas ofta nar man konfronteras med
svarigheter och dilemman och da de borjar reflektera kring hur de kunde
ha gjort annorlunda. Genom reflektion har handledarna omprévat sin
tidigare forstaelse och sitt satt att handla.

Om resultaten ses ur ett kompetensutvecklingsperspektiv, dar jag i av-
handlingen valt att se kompetens som férmagan att omséatta kunskaper
och erfarenheter i handling for att 16sa en uppgift i ett visst ssmmanhang,
framstar tydliga monster. Fyra av handledarna har utvecklat en handle-
darkompetens som inte bara framtrader i tanke utan ocksa i handling. De
omsatter sina kunskaper i handledningssamtalen, har fokus i samtalet och
staller fordjupande foljdfragor som belyser samtalsamnet ur olika per-
spektiv och dar alla i arbetslaget deltar i samtalet och lyssnar pa varandra.
Att doma av handledningssamtalen har dessa handledare utvecklat en god
handledarkompetens.

Sex av handledarna beskriver i intervjuer och reflektioner vad pedago-
gisk handledning kan vara, men i handledningssamtalen kan vi se att de
ofta handlar pa ett helt annat satt. De har utvecklat vissa kunskaper, men
har i de inspelade handledningssamtalen inte visat férmaga att kunna
omsatta dem i handling, vilket tyder pa att de vid tidpunkten for studierna
annu inte fullt ut utvecklat en god handledarkompetens enligt modellen
“handling och reflektion” och om alla teoriraster enligt figur 1 i kapitel 3
beaktas. Daremot kan de ge rad och tips i enlighet med hantverksmo-
dellen. Fyra av dessa handledare, trots att de har ambitionen att arbeta i
enlighet med modellen “handling och reflektion” och uppnar en hdg re-
flektionsniva och ett emancipatoriskt larande, stannar de anda i bekraf-
tande samtal dar de ger rad och tips. Tankbara forklaringar till detta kan
vara t ex att de inte formar att bjuda motstand och fordjupa samtalen,
eller forvantningar fran ledning och arbetslag att de ska losa konkreta
problem och dar handledarna gor beddmningen att det ar bast att arbeta
pa ett mentorsliknande sétt i den givna situationen och med de forutsatt-
ningar som finns. Andra tankbara forklaringar kommer jag att atervanda
till i mina avslutande reflektioner i kapitel 8.
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Kapitel 7 Sammanfattning och fordjupad analys
av de bada studiernas resultat

I denna avhandling studeras hur pedagogiska handledare utvecklar sitt
larande och sin kompetens. Det empiriska materialet ar hamtat fran en
typ av handledning, vars mal ar att kunna handleda kollegor i det peda-
gogiska arbetet i syfte att tillsammans reflektera och utveckla en pedago-
gisk verksamhet. | avhandlingen redovisas tva studier av pedagogisk
handledning och handledares larande. Den forsta studien genomférdes
med 20 nyutbildade handledare och en andra uppféljande studie genom-
fordes med 10 av handledarna ca 5 ar senare.

| detta kapitel sammanfattas de viktigaste resultaten fran de bada studi-
erna.

Studie 1

Analysen av det empiriska materialet i studie 1 visar att ramarna ofta har
stor betydelse for handledarnas férmaga att leda handledningssamtalen.
Olika ramar ger saval mojligheter som begransningar for handledningen.
Ramarnas inverkan pa samtalens forlopp och de samtalsmonster som
utvecklas beror i hog grad pa hur handledare och arbetslag handskas med
de forutsattningar som ges i form av kontextuella férhallanden som led-
ningens forvantningar, lokalerna, arbetslagens storlek, arbetssituation och
erfarenheter. De lokalméssiga och rumsliga forutsattningarna har bety-
delse inte minst vad galler tillgangen till lokaler eller platser dar man kan
sitta och samtala ostort utan att avbrytas av telefonsamtal, barn, kollegor
eller andra. Att tidsramen har stort inflytande &r uppenbart: antalet hand-
ledningstillfallen, den tid som avsétts vid varje tillfalle och den tid som
satts av mellan samtalen ar faktorer som paverkar handledarnas mojlig-
heter till fordjupande samtal. Arbetslagets sammanséattning och storlek
har ocksa betydelse for samtalen (se bilaga 1 och 3). Att handleda arbets-
lag pa 3 personer innebar oftast gynnsammare forutsattningar &n om man
handleder storre arbetslag (jfr de tankar kring kollegahandledning som
beskrivs av Lauvas m fl., 1977). | stora arbetslag ar det svarare att lyssna

112



pa alla och lata alla komma till tals, vilket innebar att man behover satta
av langre tid for handledning. En annan faktor som har betydelse for
handledningen &r att den bygger pa frivillighet, att deltagarna i arbetsla-
get sjélva 6nskar handledning.

De samtalsmonster som utvecklats i samband med handledningen kan
beskrivas och analyseras utifran olika utgangspunkter. I min analys har
jag valt att utga fran tre olika utgangspunkter, vilka ocksa ar relaterade
till de idéer och redskap for handledning som handledarna fatt kannedom
om och praktiserat under sin utbildning. En av utgangspunkterna handlar
om (1) formerna for samtalet, dar handledarna bl. a beskriver hur deras
satt att stalla fragor gradvis forandras i och med att man utvecklar sin
formaga att 1amna sig sjalv och sina egna tankar och fokusera deltagarna
och de processer som dger rum i arbetslaget. Detta leder ofta till att sam-
talsmonstret forandras — fran att handledaren staller fragor till var och en
till ett samtal dar alla bidrar och dér deltagarna ocksa staller fragor till
varandra. En annan bidragande orsak till att samtalsformerna forandras ar
att man som handledare utvecklar sin férmaga att lyssna aktivt, att skapa
tid for eftertanke och utnyttja tystnaden som ett redskap i handledningen.

Ett annat satt att analysera samtalen ar att utga fran (2) handledarnas
beskrivningar av samtalens innehall. Har har jag forsokt se i vad man
samtalen enbart handlar om erfarenhetsutbyte eller om man i samtalen
formar koppla konkreta erfarenheter till mer generella monster och teo-
rier eller egna véarderingar. Att doma av handledarnas egna beskrivningar
stannar manga samtal, atminstone till en borjan, i ett erfarenhetsutbyte
dar deltagarna relaterar till och bekréftar varandras beskrivningar genom
att hanvisa till liknande erfarenheter och situationer som man sjalv upp-
levt. Man har svart att urskilja det unika i situationen och refererar i stal-
let till sin egen repertoar och de handlingsmdénster som man sjéalv kanner
igen (jfr Schon, 1983). Mot slutet av handledningsperioden blir det allt
vanligare att man i samtalen - med hjalp av handledarens fragor - lyckas
generalisera varandras erfarenheter, koppla dem till egna eller andras
teorier samt egna varderingar. Samtalens innehall andrar karaktar: fran
erfarenhetsbaserade till syntetiserande. Darigenom borjar samtalen for-
djupas.

En infallsvinkel pa ett handledningssamtal, enligt min mening, &r att
det skar genom olika nivaer — det vaxlar mellan och forsoker koppla
samman erfarenheter, teorier och varderingar. Med nedanstaende figur
vill jag forsoka illustrera de olika nivaerna i ett handledningssamtal.
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varderingar

teorier

erfarenheter

Figur 6 Olika nivaer i ett handledningssamtal

Innehallet i figuren kan utgora ett stod for handledarna nar de ska vaxla
niva i ett samtal. Om en pedagog som deltar i handledningssamtalet bor-
jar med att beskriva en aktuell situation som kénns angelégen, kanske de
ovriga “adderar” ytterligare beskrivningar som nistan beskriver samma
sak. Om handledaren da stiller fragan “hur kommer det sig att ni véljer
att gora som ni gor?” eller vad rattfardigar att agera som ni gor idag?”
kan samtalet 6ppna upp for reflektion som i sin tur medfor att teorier och
varderingar vavs in i samtalet.

Figuren &r delvis inspirerad av Handal och Lauvas teorier kring larares
praktiska yrkesteori, vilken bygger pa tre komponenter: personlig erfa-
renhet, teorier och varderingar. | detta sammanhang hanvisar de till
Lovlies s.k. ”praxis-triangel”, dar den pedagogiska praktiken illustreras
med hjalp av en triangel uppdelad i tre nivaer: en handlingsniva, en men-
tal niva (planering och reflektion) samt en etisk niva (Handal & Lauvas,
1982).

I min analys av samtalsmonster har jag ocksa undersokt (3) i vilken
riktning samtalen utvecklas under handledningstillfallena, i vad man de
andrar karaktar, fordjupas och leder till att handledaren utvecklar nya
perspektiv och satt att se pa sin roll. For att ett samtal ska koppla samman
tanke och handling maste man som handledare utmana deltagarnas tankar
om och beskrivningar av praktiken genom fragor och féljdfragor. Hand-
ledarens fragor utgor pa sa satt ett motstand i samtalet. For att kunna
stalla fragor som bade utmanar och for samtalet vidare underlattar det om
man ar medveten om och har tagit stallning till hur man sjélv ser pa barns
larande, pedagogrollen och forskolans uppdrag. Annars &r risken stor att
handledarens egen énskan att delta i samtalen fargar av sig pa de fragor
som stalls.

Jag kunde har urskilja i huvudsak fyra olika samtalsmonster, vilka jag
bendmner bekréaftande, befastande, synliggérande och kunskapande. Ut-
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vecklingen av de olika samtalsmonstren tycks i hdg grad vara beroende
av vilket motstand man férmar att bjuda som handledare.

Till en borjan har samtalen ofta en bekraftande karaktér. Handledaren
bekraftar, medvetet eller omedvetet, de tankar och idéer som kommer till
uttryck genom att lyssna, nicka, “humma” eller ge respons och framfor
allt bryter inte handledaren gruppens samstammiga uttalanden med fra-
gor som utmanar deras satt att tdnka. Pedagogerna i arbetslaget faller ofta
in i varandras tal och ger uttryck for att de tycker likadant, kdnner igen
sig, ser likheter etc. Detta monster tycks visa sig i alla handledningssam-
tal, men den viktiga skillnaden & om manstret blir bestaende eller ej. For
vissa handledare ar det bara en 6vergaende fas innan handledare och ar-
betslag lart k&nna varandra och handledarna bdrjat stélla mer utmanande
fragor.

| vissa fall kan denna typ av bekraftande samtalsmonster besta: de pe-
dagoger som handleds fortsatter att bekréafta varandra och handledaren
har svart att genom sina fragor ’bjuda motstdnd” sd att samtalet fordjupas
och utvecklas. | detta monster knyts inte erfarenheterna till teorier och
varderingar, utan stannar vid ett beskrivande av erfarenheter. De bekréaf-
tande samtalen kan ibland ga over i ett mer befastande monster med
enkla konstateranden, vilket kan leda till att man odlar myter, soker hin-
der och enas om vissa “olosliga” problem. Nir denna typ av monster
upptrader ar varken handledarens fragande eller lyssnande sarskilt ut-
vecklat. I mitt empiriska material upptrader ett sadant monster i nagra
handledningssamtal, men inte sarskilt ofta.

En svarighet som handledarna namner ar formagan att stalla fragor och
foljdfragor, att bjuda det motstand som behdvs for att samtalet ska ut-
vecklas. Ett samtal som har till uppgift att fa de som samtalar att strava
efter att forsta varandra och lara av varandra behover ha ett moment av
eftertanksamhet och stamning av positiv nyfikenhet pa varandras tankar.
Det galler att som handledare stélla fragor som haller kvar ett fokus i
samtalet, som vécker nyfikenhet och fordjupar pedagogernas intresse och
som ifragasatter och synliggor det man tagit for givet. Det handlar om
fragor som inte har givna svar och som sétter igang reflektion.

Om handledaren formar att bjuda motstand genom fragor kring hur
gruppen ténker, kan samtalet utvecklas till ett synliggérande av likheter
och olikheter, av olika perspektiv, dar allas tankar blir synliga. Analysen
av det empiriska materialet visar att detta samtalsmonster utvecklas i
vissa handledningssamtal, dar handledaren formar synliggora hur olika
eller lika pedagogerna i arbetslaget tanker t ex kring inneborden i olika
begrepp, sitt satt att handla eller kring utgangspunkterna for arbetet.

Om handledaren leder samtalet sa att allas tankar blir en del av samtalet
kan det sa smaningom utvecklas ett mer kunskapande monster for samta-
let, dar man fokuserar nya fragestéllningar, utvecklar nya sétt att tanka
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och ser nya mojligheter for det praktiska handlandet. | studie 1 upptréddde
denna typ av kunskapande monster endast i ett fatal samtal.

De olika samtalsmonstren sammanfattade jag enligt foljande figur dar
de olika samtalens inriktning och utveckling illustreras.

Synliggoérande Bekréftande

Bjuda motstand
med hjalp av fragor
<—

Kunskapande Befastande

| studie 1 har jag ocksa forsokt beskriva och analysera fragor kring hur
handledarens eget larande utvecklas. | analyserna av samtalsmonstren
kan vi se hur handledarna fétt insikt om fragandets och lyssnandets bety-
delse, om vikten av att lata alla komma till tals och om vikten av att som
handledare ’bjuda motstand” genom fragor som utmanar de tankar som
kommer till uttryck i samtalen.

Flertalet handledare lyfter ocksa fram ett par saker som man har ge-
mensamt och som man anser haft stor betydelse for hur deras larande
utvecklas Over tid: dokumentationen av handledningssamtalen genom att
anvanda bandspelaren samt det egna skrivandet, som pa olika satt bidrar
till eftertanke och reflektion.

Genom att i efterhand lyssna pa de bandade handledningssamtalen far
handledarna en klar bild av hur samtalen utvecklats. Detta gor att de
ocksa kan fa syn pa sitt eget larande. Upplevelsen direkt efter en genom-
ford handledning kan saga en sak, men efter att ha lyssnat igenom samta-
let en eller flera ganger sa kan upplevelsen av samtalet besannas eller
revideras i en eller annan riktning. Flera handledare lyfter fram att hand-
ledningssamtalen blir annu tydligare nér man skriver ut de bandade sam-
talen. Nar samtalen blir till text synliggors t ex vilka fragor som stallts
under samtalen, i vad man handledaren &ar lyhord och i vilken grad peda-
gogerna i arbetslaget lyssnar pa varandra. Pa sa satt kan handledarna ut-
veckla sin reflektionsformaga.

Dessa erfarenheter kan kopplas till van Manens (1990) tankar och teo-
rier om hur skrivandet kan bidra till att skapa distans till de egna erfaren-
heterna och gora det mojligt att satta ord pa dessa.
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Manga handledare lyfter fram nya betydelsefulla insikter som de fatt
genom handledningen. For att med framgang kunna handleda ett arbets-
lag kravs det att man sjélv reflekterat éver och blivit medveten om sin
syn pa barn larande, pedagogrollen och uppdraget for att kunna stélla
fordjupande fragor. En annan insikt &r, att om ett arbetslag ska komma
vidare och utvecklas i sitt tinkande, maste man som handledare ha fokus
pa deltagarnas larande och bdrja dar arbetslaget star. Jag vill har anknyta
till Lauvas & Handal (1993), dar de menar att en av de stora utmaningar-
na ar att som handledare hitta fram till den punkt dar den larande befinner
sig och borja dar. Risken ar att man annars tar sin utgangspunkt i vissa
mal som man sjalv vill uppna och borjar med dem, som om alla startade
fran samma punkt.

Studie 2

I mitt analysarbete och i samband med klassificeringen av det empiriska
materialet har jag valt att folja hur varje handledares larande utvecklats
genom att analysera intervjuer, handledningssamtal och reflektioner. |
analysen av det empiriska materialet fran denna studie har jag last empi-
rin i flera omgangar och utifran olika teoretiska perspektiv. | studie 2 har
jag saledes beaktat alla de teoriraster som redovisas i figur 1 i kapitel 3.

Till skillnad fran i studie 1, dar ramarna ofta hade stor betydelse for de
handledningsprocesser som utvecklades, visar det sig att vissa av ramar-
na inte har lika stor betydelse. De tidsmassiga forutsattningarna har emel-
lertid inverkan pd samtalen. Daremot visar det sig att problemet med t ex
tillgangen till lampliga lokaler dar man kan sitta ostort ar lost eftersom
det nu finns rum dér man kan sitta och samtala under handledningen.

| studie 2 analyserades forst handledarnas satt att reflektera (Alexan-
dersson, 1994c) och déarefter vilka handledningstraditioner som handle-
darnas satt att leda handledningssamtalen speglar — hantverkstraditionen,
terapitraditionen eller modellen handling och reflektion (Lauvas & Han-
dal, 1993).

Dérefter analyserades vilka samtalsmonster som utvecklats (befastande,
bekraftande, synliggorande eller kunskapande) samt hur handledarnas
eget larande utvecklats enligt Mezirows teori om transformativt larande
Mezirow, 1991, 1996a, 1996b).

Beskrivningen av varje handledares larande avslutades med en analys
av vilken handledarkompetens som utvecklats, dar glappet eller éverens-
stdmmelsen mellan tanke och handling &r avgdrande for bedémningen.
Hér gors en jamforelse mellan hur handledarna tdnker med vad de fak-
tiskt gor i konkret handling.
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De tio "handledarportritten” som redovisas i studie 2 kan sammanfattas
enligt foljande:

Handledningsmonster 1

Det forsta monstret omfattar fyra av handledarna. De har utvecklat ett
kritiskt tdnkande kring sig sjalva, sitt tinkande och handlande. De reflek-
terar pa reflektionsniva 3 eller 4 enligt Alexanderssons klassifikations-
modell. Handledarna leder samtalen pa ett satt som involverar alla i ar-
betslagen och deltagarnas tankar blir synliga for varandra. Handledarna
lyssnar pa deltagarnas inldgg och ur detta formuleras fordjupande fragor.
Fragandet pendlar mellan och forséker knyta ihop tanke och handling.
Handledarnas sitt att handleda f6ljer handledningstraditionen “handling
och reflektion” och samtalsmdnstren &r synliggérande. Handledarna har i
dessa fall utvecklat ett emancipatoriskt larande dér de reflekterar kritiskt
Over sitt sétt att leda samtalen. Handledarna har ergvrat kunskaper och
erfarenheter kring att leda pedagogisk handledning och kan omsétta detta
kunskapskapital i handling. Enligt min mening uppvisar de saledes en
god handledarkompetens.

Reflektion Handling
Larande: Emancipatoriskt\ /

larande
Reflektionsniva: 3-4
Samtalsmdnster: Synliggdrande
Handlednings-
traditioner: Handling och reflektion

Figur 8. Figuren vill visa hur vissa handledares larande utvecklas genom
formagan att reflektera vilket harmoniserar med sattet att handla. Kopp-
lingen mellan tanke och handling tyder pa en god handledningskompe-
tens.
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Handledningsmonster 2

Det andra monstret innefattar ocksd fyra av handledarna. Aven de har
utvecklat ett kritiskt tdnkande kring sig sjalva och sitt satt att handleda.
De uppnar reflektionsniva 3 och 4 enligt Alexanderssons klassifikat-
ionsmodell. Men handledarna leder samtalen genom att ta exempel fran
sin egen erfarenhet och ger tips och idéer som inspiration till arbetslagen.
Handledarnas satt att handleda ligger darmed i linje med hantverkstradit-
ionen och samtalen blir i huvudsak bekréftande. Genom att samtalen ut-
vecklas till att mest likna en diskussion, dar alla pratar samtidigt utan att
lyssna pa varandra och déar samtalsamnena véxlar ostrukturerat, har hand-
ledarna svart att bryta och leda tillbaka samtalet till att fokusera pa ett
bestamt samtalséamne. Handledarnas sétt att reflektera tyder emellertid pa
att de ar medvetna om glappet mellan tanke och handling. Denna med-
vetna reflektion dver sig sjalv, sin sjalvforstaelse och sitt satt att handleda
leder till omtolkningar och en ny férstaelse, vilket innebar att dessa hand-
ledare har utvecklat ett emancipatoriskt larande. Handledarna ar saledes
medvetna om att de inte handleder pa det satt som de enligt sina reflekt-
ioner séger att de dnskar och de visar i de inspelade samtalen, enligt min
tolkning, inga tydliga tecken pd att de annu har utvecklat en god handle-
darkompetens enligt modellen “handling och reflektion”. I min avslu-
tande diskussion aterkommer jag till tankbara anledningar till att de age-
rar pa detta satt.

Reflektion Handling
Larande: Emanclipatoriskt

larandg
Reflektionsniva: B-4
Samtalsmonster: Bekraftande
Handlednings-
traditioner: Hantverkstradition

Figur 9. Figuren vill visa pa hur vissa handledare lart sig hur de ska
agera men av olika skal formar de inte agera i enlighet med sitt larande.
Det finns har ett glapp mellan tanke och handling.
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Handledningsmonster 3

Det tredje monstret innefattar tva handledare som utvecklat ett tankande
kring sina erfarenheter och handlingar. De reflekterar 6ver konkreta situ-
ationer, handledningens genomfdrande och hur samtalen ska ledas. Ofta
forbereder de noggrant vad samtalen ska handla om och vilka fragor de
skall stalla. De reflekterar pa ett satt som ligger narmast reflektionsniva 2
enligt Alexanderssons klassifikationsmodell. Handledarna leder samtalen
genom att bekrafta deltagarnas bidrag och tar ofta exempel fran sina egna
erfarenheter. De ger tips och idéer i syfte att inspirera arbetslagen och
handledarnas forslag leder till att samtalen far fokus pa konkreta hand-
lingar, vilket forsvarar pendelrorelsen mellan tanke och handling. Ofta
pratar bade handledarna och pedagogerna samtidigt, vilket leder till att
lyssnandet inte utvecklas. Det stalls fa eller inga foljdfragor och samtalen
praglas mer av stallningstaganden och tyckanden. Handledarnas satt att
handleda ligger i linje med hantverkstraditionen dar handledarna gar fore
och deras referensram blir dverordnad. Handledarna har fokus pa den
praktiska verksamheten och hur man kan Igsa olika problem, vilket tyder
pa att de utvecklat ett instrumentellt larande. Dessa handledare har inte
uppmarksammat glappet mellan tanke och handling och de inspelade
samtalen ger inga tydliga tecken pa att de utvecklat en god handledar-
kompetens.

Reflektion Handling
Larande : Instrumentellt
larande
Reflektionsniva: 2
Samtalsmonster: Bekraftande
Handlednings-
traditioner: Hantyerkstradition

Figur 10. Figuren vill visa pa hur vissa handledare lar och agerar dar de
varken uppméarksammar eller kopplar samman tanke och handling.
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Sammantaget kan man se att de flesta av handledarna i intervjuer och
reflektioner ger uttryck for ett kritiskt reflekterande forhallningsatt till
handledarrollen och det egna séttet att handleda. Men det &r bara vissa
som, att doma av handledningssamtalen, formar att omsatta tankarna i
handling. De sistndmnda handledarnas insatser nar det géller att komma
med rad och tips kan ha bidragit till att ge arbetslagen stod att komma
vidare i sitt handlande, men séattet att handleda samtalen ligger inte i linje
med deras egna ambitioner och handledningsmodellen “handling och
reflektion”.

En intressant fraga ar vad som ligger bakom skillnaden mellan hand-
ledningsmonster 1, 2 och 3. Forst och framst handlar det om handledar-
nas formaga att koppla ihop tanke och handling. Som en konsekvens av
ett visst tdnkande forvéntas i regel en handling som stddjer detta t&n-
kande, att nya tankar leder till ett férandrat handlande genom ett larande,
som en cirkulér process. Handledare som uppvisar handledningsmonster
1 och 2 soker efter ett larande kopplat till handledningsuppdraget. De &r
oppna for larandets forandringar vilket kraver mod att vaga granska sina
handlingar. Denna cirkuldra process ager rum bland de handledare som
uppvisar de bada forsta handledningsmonstren, men for handledare med
monster 2 kopplas inte tankar och reflektioner 6ver till ett handlande.
Trots manga goda tankar om hur man egentligen ska agera uppvisar man
inte en kompetens dar tanke Gvergar till handling. Handledare med hand-
ledningsmonster 3 soker inte detta larande och utvecklar darfor inte en
handledarkompetens enligt modellen handling och reflektion”. Dessa
handledare kan fylla en annan funktion for arbetslagen som mer handlar
om handfast vagledning, ett sorts mentorskap.
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Kapitel 8 Avslutande reflektioner

| detta kapitel vill jag redovisa nagra egna reflektioner kring pedagogisk
handledning och handledares larande mot bakgrund av vad som fram-
kommit i mina analyser. Jag vill ocksa ta upp nagra majliga forklaringar
till varfor handledningssamtalen utvecklats pa ett visst satt samt diskutera
vad som skiljer pedagogisk handledning fran vissa andra typer av samtal
som aterfinns i min empiri. Avslutningsvis presenteras nagra forslag till
fortsatt forskning.

Syftet med mina studier har varit att bidra med férdjupad kunskap om
pedagogiska handledares larande och utveckling av handledarkompetens.
Mitt intresse for pedagogisk handledning utvecklades under de ar da jag
arbetade med kompetensutveckling riktad till alla skolformer for kom-
muner pa regional nivd. Kommunerna ville t ex utveckla kvaliteten inom
forskolan genom ett reflekterande och vardagsnara arbetssétt. | detta
sammanhang kom jag att intressera mig fér hur pedagogiska handled-
ningssamtal kunde genomféras, men framfor allt for hur man leder sad-
ana samtal och hur man l&r sig att leda dem.

Upplaggningen av mina studier karaktariseras av att de vuxit fram dy-
namiskt éver tid. En fordel med att studierna vuxit fram under en langre
tid &r att pedagogisk handledning och andra former av kollegialt larande
har utvecklats forskningsmassigt bade nationellt och internationellt och
blivit ett erként satt att utveckla verksamhetens kvalitet idag. Tidsrymden
har ocksa bidragit till att jag upptackt for mig nya teoretiska raster for
analysen av mitt empiriska material.

Genom att félja enskilda handledars larande, har jag forsokt belysa en
mer generell problematik kring vilken kompetens pedagogiska handle-
dare utvecklar nér det galler att leda kollegiala handledningssamtal enligt
modellen handling och reflektion.

Reflektioner dver resultaten

Handledarnas erfarenheter och larande direkt efter avslutad utbildning,
som analyserades i studie 1, fokuserade pa den enskilde handledarens
larande, ett larande som kan avlésas i olika satt att leda handledningssam-
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talen. Efter flera genomlasningar av empirin i studie 1 véxte sa sma-
ningom en modell éver samtalsmdnster fram, vilken utvecklades utifran
handledarens och arbetslagets satt att tdnka och agera i samtalen.

Denna klassificeringsmodell 6ver samtalsmonster forsoker askadlig-
gora hur de samtal som ingar i mitt empiriska material skiljer sig fran
varandra. Den vill ocksa forklara hur handledarnas olika séatt att agera far
konsekvenser for hur samtalets riktning utvecklas och i vad man samta-
len fordjupas. Modellen kan dven vara ett stod for handledare for att un-
der samtalets gang kunna forsta pa vilket satt som samtalet utvecklats.
Handledarna kan da stilla sig fragor som: “Kommer alla till tals?”,
“Vilka fragor stélls och vilka saknas?”, “Lyssnar alla pd varandra?”,
”’Kan jag bjuda motstand?” eller ”Pendlar samtalet mellan tanke och
handling?”. Denna typ av fragor kan handledarna stilla till sig sjélva
bade under och efter samtalen for att fa syn pa sitt eget satt att agera, som
ett underlag for sin egen reflektion och som en forklaring till om och hur
samtalen utvecklas.

Modellen kan ocksa utgora ett av flera underlag for att fa syn pa vilken
kompetens som handledarna behdver utveckla och vad det fortsatta la-
randet kan inriktas mot. Det fortsatta larandet kan, enligt min erfarenhet,
med fordel arrangeras i form av handledning pa handledning, dar en
grupp handledare far handledning av en extern handledare i syfte att be-
halla och utveckla handledarkompetensen. En annan form for kompe-
tensutveckling av handledarna &r att de utvecklar ett kollegialt larande
genom att en reflektionspartner. Att fa stod och hjalp med sin egen re-
flektionsprocess och sitt larande kan ses som en parallellprocess till det
larande som handledningssamtalen ska astadkomma i arbetslaget. Hand-
ledarens larande kring sitt uppdrag kan ses som ett satt att kvalitetssakra
handledarnas kompetens.

Som framgar av kapitel 7 har jag i studie 2 identifierat tre olika hand-
ledningsmonster. Handledare som uppvisar monster 1 agerar i enlighet
med modellen “handling och reflektion”, dér de tydligt kopplar samman
tanke och handling. Handledare som uppvisar monster 2 uppnar en hdg
reflektionsniva och har utvecklat ett emancipatoriskt larande, men formar
I handledningssamtalen inte koppla samman tanke och handling. | en
annan kontext med andra forvantningar eller med stod av handledning pa
handledning, skulle en del av handledarna 6vervinna glappet mellan
tanke och handling. Handledare som uppvisar monster 3 har, &ven om de
inte agerar enligt modellen “handling och reflektion”, fyllt en viktig
funktion for de arbetslag som behdver en mer handfast handledning i
linje med hantverkstraditionen.

Utifran empirin kan man, utéver de analyser som redovisats, ocksa géra
en jamforelse mellan studie 1 och 2 nér det géller handledarnas larande.
Denna jamforelse visar att det finns ett antal generella monster och tre av
dessa handlar om hur handledarna:
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1) forbereder sig infér handledningsuppdrag
2) stéller fragor under samtalet
3) arbetar med sitt eget larande efter ett handledningssamtal.

De flesta handledarna som ingick i studie 1 férberedde sina samtal ge-
nom att forsoka forestélla sig samtalets innehall i forvag och pa sétt for-
mulera relevanta fragor. | studie 2 har forberedelserna mer kommit att
handla om att repetera innehallet i foregdende samtal och att under sam-
talet aktivt lyssna pa deltagarna for att formulera fragor.

| studie 1 staller de flesta handledare fragor till deltagarna i en viss
ordning, fran den ena till den andra i syfte att fA med alla i samtalet. |
studie 2 kan man se att handledarna leder samtalet genom att lyssna mer
och foljsamt stélla fragor till pedagogerna s att alla kommer med i sam-
talet. Genom séttet att stalla fragor skapas ocksa en process dar pedago-
gerna i arbetslagen barjar stalla fragor till varandra, vilket gor att samta-
len blir mer sjalvgaende.

| den forsta studien spelade handledarna in samtalen och transkribe-
rade bandinspelningarna som underlag for sin reflektion och sitt larande.
| studie 2 spelade de flesta in och lyssnade av handledningssamtalen,
men transkriberade endast vissa viktiga samtalssekvenser som stod for
sin reflektion och sitt lrande.

Som tidigare konstaterats kan vi se relativt manga indikationer pa ett
emancipatoriskt larande bland handledarna. Detta larande foréndrar
emellertid inte vissa handledares sétt att agera i handledningssamtalen.
De tanker pa ett satt och handlar pa ett annat och vi kan saledes i det em-
piriska materialet se exempel pa ett glapp mellan tanke och handling.
Aven om de tagit till sig att handledningssamtalen ska bygga pa modellen
“handling och reflektion” s agerar manga av handledarna enligt hant-
verkstraditionen.

Nagra mojliga forklaringar

En forklaring till att larandet inte sjalvklart far avtryck i handlandet kan
vara att invanda satt att agera i samtal sitter olika starkt fast i oss — den
s.k. vanans makt.

Vanans makt kan illustreras med bilden nedan av en person som kom-
mer ut ur vardagens labyrint och far mojlighet att ga vart och hur han vill,
men fortsatter att ga pa ett labyrintliknande sétt i det fria. Aven om vi lart
0ss nagot, t ex forstatt hur farligt det r att roka ar det inte per automatik
att vanan bryts och att ett nytt handlande utvecklas. Man maste aktivt
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vara ute efter att vilja lara om och forandra invanda handlingsmdonster,
sasom handledarna gér genom att pendla mellan tanke och handling.

Figur 11. Labyrint som illustrerar vanans makt.

En annan forklaring att samtalen inte utvecklas i enlighet med modellen
handledning och reflektion kan vara att ledningen och/eller arbetslagen
inte riktigt forstatt vad pedagogisk handledning ska syfta till. Detta intraf-
fade for flera handledare och bade ledning och arbetslag forvantade sig
att handledaren skulle komma med tips och idéer for att I6sa konkreta
problem. Just dessa forvantningar, att f snabba resultat i verksamheten,
ar sarskilt svart att std emot och leder ofta till att det utspelar sig andra
typer av samtal. Andra forvantningar som inte stammer med idén om
pedagogisk handledning enligt modellen handling och reflektion” hand-
lar om behov av att fatta snabba beslut i en viss fraga, att fa tillfalle att
bara traffas och koppla av, att fa tala ut om nagot som ligger langt ifran
det pedagogiska uppdraget eller ett behov av att fa visa de Gvriga vem
som faktiskt bestdammer i gruppen. Detta gor att, trots att handledarna ar
medvetna om vad pedagogisk handledning bor vara utspelar det sig ofta
andra typer av samtal. Men det kan ocksa forhalla sig pa det sattet att
nagra av handledarna gjort beddmningen att det var bast att arbeta pa
detta sdtt i den givna situationen och med de forutsattningar som fanns
for handledningen.

Ytterligare en forklaring kan vara pedagogernas ovana vid att reflektera
och att koppla samman tanke och handling eftersom férskolan av tradit-
ion praglats av en “handlingskultur”, dér pedagogerna hela tiden befinner
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sig 1 ett gorande tillsammans med barnen, medan handledningen syftar
till att utveckla en “reflektionskultur”.

Det finns ocksa olika ramar och forutsattningar som begransar handle-
darnas majligheter, vilket i vissa fall kan vara en forsvarande omstandig-
het. Handledarnas larande och deras satt att handleda har i hog grad pa-
verkats av forutsattningarna for handledningen. Till detta kommer att
handledarna oftast arbetar med olika arbetslag i olika omgangar (ofta 8-
10 ganger) for att sedan ta sig an andra arbetslag.

Det finns ocksa flera mojliga forklaringar till att vissa handledare i sam-
talen kopplar samman tanke och handling. En forklaring kan vara att
handledarna fatt kontinuerliga handledningsuppdrag, dar de successivt
utvecklat sin handledarkompetens genom att skaffa sig erfarenheter —
larande genom erfarenheter. En annan forklaring kan vara att de systema-
tiskt och noggrant arbetat med att analysera och reflektera éver bandade
handledningssamtal — larande genom reflektion. En tredje férklaring kan
vara att de fatt syn pa sitt satt att tdnka och handla genom egen handled-
ning och i vissa fall att de redan fatt handledning pa handledning — 1a-
rande genom att pendla mellan tanke och handling.

Jag vill ocksa betona att det som jag kommit fram till i mina tva studier
ar kontextuellt bundet i tid och rum och min strdvan att se generella
monster har naturligtvis sina begransningar. Om studierna skulle goras
om idag, da handledarna har ytterligare manga ars erfarenheter av att leda
handledningssamtal, skulle kanske liknande generella monster uppsta,
men troligen med andra kombinationer av handledningsmonster vad gél-
ler handledarnas reflektion, handlande, larande och kompetens.

En jamforelse mellan pedagogisk handledning och andra
typer av samtal

For att fora in ytterligare ett perspektiv pa pedagogisk handledning stall-
de jag mig fragan: Vilka andra sorters samtal aterfinns i mitt empiriska
material? Genom att jamfora pedagogiska handledningssamtal med andra
etablerade former av samtal framstod bade likheter och skillnader. Dessa
framstod tydligast kring vilka syften samtalen haft, samtalens behov av
ledning samt forutséttningarna for att delta i samtalen.

De syften som de samtal som ingar i studie 1 och 2 haft kan sammanfat-
tas enligt foljande:
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Relationsskapande samtal — strévan att lara kdnna och bekrafta varandra
Positionsskapande samtal — stréavan efter stallningstaganden och lojali-
teter.

Kunskapsproducerande samtal — stravan efter att lara av varandra

Alla samtal i de tva studierna har haft ett 6vergripande syfte som handlat
om kunskapsproduktion och att lara av varandras kunskaper och erfaren-
heter, men handledarnas reflektioner visar pa att det dven funnits under-
liggande syften som utvecklats och som kommit att bli styrande for sam-
talen. Dessa underliggande syften handlade om att lara kdnna varandra,
att utveckla en vardaglig trivsel eller att soka avkoppling fran en an-
strangd arbetssituation.

Samtalens behov av ledning tydliggors i syftet med samtalet — sa fort
som samtalsutrymmet behover fordelas sa att alla kan ges forutsattningar
for att deltar i samtalet, beh6vs en ledning av samtalet. Atminstone till
dess att ett reflekterande samtalsmonster etablerats i gruppen.

Deltagaraktiviteten avgors utifran syftet med samtalet men ocksa uti-
fran forvantningar pa vad var och en i arbetslaget ska bidra med i samta-
let. Om etablerade samtalsmonster bestar av att vissa pedagoger tar stort
talutrymme och pa sa stt blir normsattare for arbetslaget resulterar det
ibland att vissa pedagoger avstar fran att ta samtalsutrymme. Det uppstar
da en obalans mellan pedagogernas bidrag in i samtalet och pa sa satt
forblir vissa delar av verksamheten oreflekterade. Om det daremot uttalas
en forvantan pa att alla pedagoger i arbetslaget ska bidra med sina tankar
och utvecklar en kollegial nyfikenhet pa varandras sétt at tanka ta uppnas
en delaktighet. Denna nyfikenhet kan utveckla ett kollegialt stod som
grund for det mod som behdvs for att gemensamt vaga granska sina tan-
kar och handlingar. Bodil Jonsson (2001) har myntat begreppet tankere-
spekt, vars innebord jag tolkar passar for just denna nyfikenhet pa och
respekt for varandra.

Ett satt att jamfora vad som skiljer samtalen at - olika syfte, behov av
ledning och olika deltagares bidrag in i samtalet &r att anvand en parame-
ter som forsoker fanga samtalens yta respektive djup. Ju narmare en ytlig
niva ett samtal befinner sig pa, desto mindre uttalat ar syftet och behovet
av ledning och ju mer tillfélligt verkar det vara vilka som deltar i samta-
let. Ju djupare samtalet férvantas vara 6kar behovet av en uttalad ledning
av samtalet, att alla i arbetslaget deltar och genom detta blir syftet med
samtalet tydliggjort.

Foljande samtalstrappa forsoker gruppera samtalen och jag har har valt
ut fyra vanligt forekommande samtalsformer i min empiri som syftar till
att ge perspektiv pa pedagogisk handledning.
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Figur 12. Samtalstrappa

Samtalstrappan vill illustrera hur pedagogisk handledning skiljer sig fran
andra samtalsformer nér det galler hur man leder samtalen, syftet med
samtalet och vilka som deltar i samtalet. For varje trappsteg som man tar
nedat i trappan fordjupas samtalet i den bemarkelsen att det stalls hogre
och hogre krav saval pa syftet med samtalet, t ex att det ska leda till att
deltagarnas larande eller utbyte av samtalet utvecklas, som hur samtalet
leds. Ett fordjupat samtal innebér ocksa att deltagarna i samtalet, genom
samtalsledarens sétt att agera och stélla fragor, far syn pa och reflekterar
kring hur lika eller olika deltagarna ténker. De olika samtalsformerna
flyter i praktiken samman i vissa fall, inte minst nédr det géller vardags-
samtal, diskussion och erfarenhetsutbyte, men om man renodlar samtals-
formerna kan man se féljande sérdrag:

Ett vardagssamtal kraver egentligen ingen ledning — det ar ett viktigt
samtal som oftast uppstar spontant i motet mellan kollegor pa en arbets-
plats och som forenar och binder oss samman i olika grupper. I mitt
material uppstod i vissa fall, dock inte sa ofta, den typen av samtal &ven
under de samtal som var organiserade som handledningssamtal.

En diskussion kraver i regel en ledning som har till uppgift att polari-
sera samtalet, tydliggora och balansera olika asikter och fa fram skillna-
der i synsatt. Syftet ar inte nddvandigtvis att lata alla komma till tals. |
denna typ av samtal har deltagarna ofta fokus pa sig sjalva och det man
tycker. Man vill ofta 6vertyga andra om att ens standpunkt &r det enda
riktiga och vill vinna diskussionen. Ofta &r inte lyssnandet sa val utveck-
lat, utan vid en inandning tas ordet ofta ifran en. Det &r vanligt att delta-
garna talar samtidigt eller i munnen pé varandra. Aven denna typ av sam-
tal forekommer i handledningssamtalen, men inte sa ofta.
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En vanlig samtalsform, som ocksa forekommer relativt ofta i de analy-
serade handledningssamtalen, ar erfarenhetsutbyte, en typ av samtal som
man ofta bjuds in till. Samtalet leder inte alltid framat, eftersom man
aven i detta samtal har fokus pa att fa beratta om alla sina egna erfaren-
heter. Resultatet kan latt bli att man bara bollar erfarenheter mellan
varandra. Om samtalet inte leds av nagon pa sa satt att likheter och skill-
nader synliggors blir samtalet ganska platt. Vissa deltagare talar mer &n
andra och andra sitter tysta hela tiden.

Pedagogisk handledning &r ett samtal som har ett fokus som alla ska
bidra till genom sina inlagg, ett samtal som bygger pa ett val utvecklat
lyssnande och pd manga undersokande fragor, vilket bidrar till att samta-
let fordjupas och leder till eftertanke. Detta samtal leds av en handledare
som har till uppgift att fa fram hur lika eller olika man tanker och som
synliggor kopplingen mellan tanke och handling.

En av slutsatserna i foreliggande studie &r att det behdvs samtal som
pendlar mellan och kopplar samman tanke och handling och att det kan
vara avgorande for hur en verksamhet ska kunna utvecklas.

Larande samtal

Under 1990-talet, i samband med att grundskolan och férskolan fick nya
laroplaner lyftes det kollegiala ldrandet och pedagogers behov av gemen-
sam reflektion fram som ett sétt att utveckla verksamheternas kvalitet.
Jag arbetade vid denna tidpunkt med tva olika nationella uppdrag med
handledning som en form for larande. | dessa uppdrag utvecklade jag en
samtalsform som jag bendmnde larande samtal. Denna form av samtal
skulle stédja larares och pedagogers behov av reflektion som verktyg for
verksamhetsutveckling och samtalsformen skulle ha fokus pa det larande
som gruppen gemensamt skapade under samtalet, ett larande i samtalet
(Nordstrém, 1998, 1999, 2000).

Larande samtal bygger pa samma teorier och tankar som pedagogisk
handledning, men med en annan form for samtalet. En skillnad mellan
pedagogisk handledning och larande samtal &r att i larande samtal kan
deltagarna i samtalet variera fran gang till gang. Det &r samtalsémnet som
styr vilka som bor delta i samtalen till skillnad fran pedagogisk handled-
ning dar gruppen som handleds &r klart definierad och samtalsémnena
hamtas fran gruppen eller handledaren. Larande samtal kan antingen ge-
nomforas spontant eller planerat kring en fraga som en grupp kollegor
vill undersoka.

Likheterna ar att bada samtalsformerna leds av en samtalsledare eller
handledare och som har fokus pa larandet i gruppen. Samtalsleda-
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ren/handledaren ska se till att alla kommer till tals och att samtalens in-
nehall pendlar mellan tanke och handling. Ansvaret for att ett visst sam-
talsmonster utvecklas vilar pa handledaren/ samtalsledaren och har kan vi
se att samtalen har olika forutsattningar. Handledaren har en given grupp
som traffas under en langre tidsperiod och kan darfor successivt utveckla
samtalsmonster i linje med “handledning och reflektion”. Samtalsledaren
I ett larande samtal ska vid varje samtal ta ansvar for att detta samtals-
monster utvecklas. FOr att ge samtalsledaren redskap for att detta sam-
talsmonster utvecklas sa innehaller ett larande samtal alltid tva samtal —
forst det samtal da nagon fradga behandlas och darefter startar ett samtal
om det samtal som just genomforts, ett samtal om samtalet. De fragor
som da stélls har baring pa hur samtalet genomforts, t ex: Kom alla till
tals? Lyssnade vi pa varandra? Hade samtalet en rod trad? Pendlade vi
mellan tanke och handling? Prévade vi fragan utifran olika perspektiv?

En pedagogisk handledare kan arbeta med att utveckla samtalsmonster
under en langre tid — en samtalsledare gor detta vid varje samtal, darfor
avsatts en sarskild tid for detta.

En annan likhet mellan dessa bada samtalsformer &r att samtalen ut-
vecklar kollegial styrka, det ar samtal som undersoker allas forstaelse av
en viss fraga samt hur denna forstaelse styr var och ens handlande. Ge-
mensamt for pedagogisk handledning och larande samtal &r ocksa pa
vilket satt som samtalet kan fordjupas. Férmagan att lyssna, formulera
fragor och foljdfragor som ger underlag for vidare reflektioner ar centrala
i dessa bada sammanhang. Som namnts ovan kraver bade pedagogisk
handledning och larande samtal ocksa vissa forutsattningar som t ex tid
for samtalet, viss regelbundenhet och ldampliga lokaler dar man kan vara
ostorda.

Enligt Hattie (2009, 2012) bor pedagogyrket kannetecknas av ett konti-
nuerligt och systematiskt larande dar man lar av varandra. En nyckelfraga
ar att stimulera pedagoger att systematiskt vidareutveckla former for pro-
fessionsutveckling baserad pa forskning och beprévad erfarenhet lokalt.
Nagot som ocksa maste byggas in i organisationen. For att astadkomma
detta maste det skapas en miljo pa skolorna dar pedagogerna kan prata
om sin verksamhet, kdnna sig trygga att lara och lara om, samt vara
Oppna for att ge och ta emot tankar och synpunkter.

Aven Timperley (2011a, 2011b) framhaller det kollegiala larandets
betydelse for kompetensutveckling. Kollegor behdver varandra i larande-
processen for att utvecklas i sitt professionella larande. Kompetensut-
veckling ar saledes inget som man som pedagog kan klara sjalv. Att dis-
kutera tillsammans, garna med stod av extern expertis, och dar man far
mojlighet att kunskapa kring sitt uppdrag och blir utmanade i sina fore-
stéllningar, kan bidra till att man férnyar verksamheten.

Det finns ett antal olika metoder som skulle kunna samlas under termen
kollegialt larande, dar kollegor genom strukturerat samarbete tillagnar sig
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kunskaper och fardigheter. Kollegialt larande betonar végen fram till att
I6sa uppgifter, formulera problem och kritiskt granska inte bara andras
utan aven sitt eget arbete. Exempel pa sadant kollegialt larande ar le-
arning study, lesson study, auskultation med aterkoppling och kollegial
handledning (Andrew m fl., 2011; Carlgren, 2005, 2012; Holmquvist,
2006; Marton & Lo, 2007).

Avslutningsvis vill jag presentera nagra forslag till fortsatt forskning
kring pedagogisk handledning, larande samtal och kollegialt larande.

Forslag till fortsatt forskning

Den problematik som behandlats i foreliggande arbete har lett fram till att
nya fragor har genererats under arbetets gang. Flera av dessa fragor
skulle det vara intressant att undersoka narmare. Mot bakgrund av mina
studier och dess resultat, vill jag avslutningsvis skissera nagra omraden
for fortsatt forskning:

| avhandlingen intresserar jag mig framst for en viss aspekt av pedago-
gisk handledning — om hur handledarnas larande och kompetens utveck-
las i samband med handledning. Vilka faktiska effekter i verksamheten
som handledningen har ligger utanfor avhandlingens syfte. Detta innebar
att arbetslagens larande inte studeras i mina studier. | en fortsatt forsk-
ning skulle det ocksa vara intressant att aven studera arbetslagens larande
och samspelet mellan handledarnas och arbetslagens larande.

En annan frdga som det skulle vara intressant att forska om ar hur
“handledning pa handledning” kan bidra till hur handledares lirande ut-
vecklas.

Att undersoka vilka konsekvenser reflektion och larande i arbetslagen
far for barns och elevers larande &r ytterligare ett omrade som det skulle
vara intressant forska om.

Likasa skulle det vara intressant att studera handledningens betydelse i
relation till en larande organisation, dar ledningens ansvar och betydelse
for hur erfarenheter och larande fran handledningen tas tillvara i organi-
sationen fokuseras.

Slutligen skulle det ocksa vara intressant att narmare undersoka olika
samtalsformer som stodjer kollektivt larande, t ex larande samtal, och
vilken betydelse dessa samtal har for en mer reflekterad praktik och for
hur organisationen utvecklas.
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English Summary

This thesis studies how pedagogical supervisors develop their mentoring
skills over time. The empirical data is taken from group sessions aiming
to enable preschool teachers to reflect and develop educational activities.
The aim of the thesis is to investigate how a number of pedagogical su-
pervisors developed their supervisory competence over a five-year peri-
od. In order to meet this objective two studies were made in which the
following issues were important:

a) what sort of learning takes place among the supervisors?

b) in what ways have different frameworks and conditions been im-
portant for guiding the talks?

c) can the patterns of conversation be discerned during the sessions and
how do these patterns reflect their learning and skills?

The thesis presents two studies of educational supervisors and tutor based
earning which were carried out with an interval of about ten years. The
first study was made with twenty newly trained supervisors and a second
follow-up study about five years later was conducted with ten of the
same supervisors. This chapter summarizes the key findings from the
two studies. | will start with the results from study 1.

Study 1

The analysis of the empirical material of study 1 demonstrates that the
frames often have a significant impact on the ability to lead group tutorial
conversations. Various frameworks provide opportunities as well as lim-
its for the session. The impact on the process and the patterns of conver-
sation that develop depends largely on how supervisors and group partic-
ipants deal with the conditions given in the form of the contextual condi-
tions that the management expects, the facilities, the size of the groups,
the work situation and experiences. The spatial conditions are of im-
portance, not least as regards access to premises or site, if you can sit and
converse privately without being interrupted by phone calls, children,
colleagues or others. That the time frame has great influence is obvious:
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the number of tutoring sessions, the time allotted at every opportunity
and the length of time between sessions, are all factors that influence
supervisors ' opportunities for in-depth talks. The group's composition
and size is also important for talks (see Appendix 1 and 2). To supervise
small groups of 3-4 people usually gives more favorable conditions than
supervision of larger groups (cf. the thoughts on peer guidance as de-
scribed by Lauvas and others 1977). In large groups it is more difficult to
listen to all and let everyone be heard, which means you need to devote
more time to tutoring. Another factor that has significance for the super-
visor is that mentoring is based on free will, that the participants in the
group themselves are willing to be tutored.

The pattern of conversation that developed in conjunction with the tuto-
rials can be described and analyzed from different vantage points. In my
analysis, | have chosen to assume three different starting points, which
are also related to the ideas and tools for guidance that the supervisors
have learned and practiced. One of the starting points concerns (1) the
form of the conversation, as the supervisors, among other things, describe
how the way they ask questions gradually changed through development
of their ability to express their own thoughts, and focus on the partici-
pants and the processes taking place in the group. This often leads to
conversational pattern change — from one in which the supervisor poses
questions to each participant, to a conversation where everyone contrib-
utes and in which participants also ask questions of each other. Another
contributing factor to changing the form of conversation is if supervisors
develop their capacity to listen actively, creating time for reflection and
using silence as a tool.

Another way to analyze the conversations is to start from (2) the super-
visors ' descriptions of the content. | have tried to see to what extent the
talking only concerns the exchange of experiences, or whether the partic-
ipants are able to connect concrete experiences to more general patterns
and theories or values. Judging by many supervisors’ descriptions at least
initially the conversations stop after participants relate to and
acknowledge each other's descriptions by referring to their own similar
experiences and situations. It is difficult for them to distinguish the
uniqueness of the situation and refer instead to their own repertoire and
the patterns that they recognize (cf. Schén, 1983). Towards the end of the
series of sessions it becomes increasingly common in the talks - using the
supervisor's questions — that they succeed in generalizing each other’s
experiences and connect them to their people's theories and their own
values. The content changes character: from experience to synthesis.
Thus the talks begin to deepen.

One approach to a mentor discussion is to see that it dissects different
levels — it goes through and tries to link experiences, theories and values.
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Using the figure below, | would like to try to illustrate the various levels
in a session.

Values

Theories

Yxperience

Figure 13. Different levels in a mentor session

The content of the figure helps supervisors when they switch levels in a
conversation. If a supervisor involved in guiding the conversation begins
with describing a situation that makes participants anxious, maybe others
could "add" different input that almost describes the same thing. If the
supervisor then asks the question "How is it that you choose to do as you
do?" or "How do you know that the way you do today is the best way to
act?" the conversation can open up for reflection, which in turn implies
that the theories and values can be woven into the conversation.

The figure is partly inspired by Handal and Lauvas reasoning around
teachers' practical vocational theory, which is based on three compo-
nents: personal experience, theories and values. This context refers to the
“practice-triangle” of Lovlie, in which educational practice is illustrated
with the help of a triangle divided into three levels: an action level, a
mental level (planning and reflection) and an ethical level (ethical con-
siderations) (Lauvas & Handal, 1982).

In my analysis of conversational patterns, | have also tried to see (3) in
which direction the talks evolve during mentor sessions, and to what ex-
tent they change character to deepen and lead the supervisors to develop
new perspectives and ways of looking at their role. For a session to be
able to integrate thought and action, the mentor must challenge the
group’s thoughts about and descriptions of their practices by offering
resistance. To be able to ask questions that are challenging and develop-
ing it helps if the supervisors are aware of and have taken a position on
how they perceive children’s learning, teacher's roles and the purpose of
the pre-school. Otherwise, there is great risk that the supervisor's own
desire to participate in the conversation colors the questions posed.

The reflections of supervisors about the conversations have been divid-
ed into different categories based on how the talks developed. | have
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been able to discern essentially four different conversational patterns,
which | term affirmation, consolidation, visibility and knowledge making.
The different patterns of conversation seem largely to depend on what
kind of resistance the supervisor manages to exert.

Initially, the talks are often confirmatory in character. The supervisor
confirms, consciously or unconsciously, the thoughts and ideas expressed
by listening, nodding, humming or giving feedback. Above all the super-
visor does not interrupt the consistent statements of the group with ques-
tions that challenge their way of thinking. The teachers in the group often
interrupt each other and express that they think alike, recognize, see simi-
larities, etc. As group participants come to know each other better, the
supervisors begin to ask more challenging questions.

Sometimes this type of affirmation conversation persists. The teachers
at the session continue to confirm each other and the supervisor has trou-
ble in breaking through with resistance questions in order to deepen and
develop the conversation. The affirmative pattern lacks coupling of expe-
riences to theories and values, but stops at merely describing experiences.
The confirmation conversations can sometimes convert into a pattern of
consolidation consisting of simple observations, which may result in cul-
tivating myths, finding obstacles and making agreement that some prob-
lems have no solution. When this pattern occurs, the supervisor's skepti-
cal listening is not particularly developed. In my empirical study such a
pattern appears in some sessions, but not very often.

A difficulty that most supervisors mention is how to ask questions so
that opposition enters into the conversation. A call to get participants to
strive to understand each other and learn from each other demands that
they express a degree of consideration and positive curiosity about each
other's thoughts. The supervisor who asks questions which maintain a
focus inside the conversation can arouse curiosity among the participants
and deepen their interest and enable them to question “established
truths”. It deals with issues that lack clear answers and stimulates reflec-
tion.

If the supervisor succeeds in resisting through provocative questioning
of how the group thinks, the conversation can make visible similarities
and dissimilarities, different perspectives, enabling everyone's thoughts
to become visible. The analysis of the empirical material demonstrates
that this pattern of conversation evolves in some sessions, in which the
supervisor manages to reveal how different participants think for exam-
ple about the meaning of various concepts, the way the group acts or
around the basic elements of work.

If the supervisor leads the conversation so that everyone's thoughts be-
come part of the conversation, it may eventually develop into a more
knowledge producing pattern, which focuses on new issues, develops
new ways of thinking and sees new possibilities for practical action. In
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studyl, this type of knowledge making pattern appeared in only a few
conversations.

The figure below attempts to illustrate the focus and development of
the various types of conversation:

Provocative queries

<—
Consolidation

In study 1, | have also tried to describe and analyze issues related to how
the mentor's own learning is developed. In the analysis of conversational
patterns, we can see how the supervisors received insight into question-
ing and listening, about the importance of letting everyone be heard, but
also of the importance of that supervisor "resist" by trying to challenge
the thoughts expressed by the group.

The supervisors” own learning processes seem to follow different pat-
terns. | spotted this in the analysis of the empirical data in study 1 and my
interest was awakened to make a new study of how supervisors' learning
evolves over time.

The majority of supervisors bring out a couple of things that they have
in common and which had a significant impact on how their learning
evolved over time: documentation of the tutorial talks by using tape re-
corders as well as their own notations, which in various ways contribute
to reflection.

By subsequently listening to the taped conversations, the tutorial in-
structors get a clear picture of how the talks progressed. This means that
they can also see their own learning. Experience right after a completed
tutorial can say one thing, but having listened through the conversation
the experience of the conversation comes true or can be reviewed in one
or another direction. Several supervisors emphasize that the tutorial talks
become even clearer when they write out the taped conversations. The
text makes the conversation visible such as the questions that have been
136
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raised during the talks, and shows how the supervisor responds, and the
degree to which teachers in the group listen to each other. In this way, the
supervisors develop their reflectivity, which is discussed in chapters 2
and 3.

These experiences can be linked to van Manens (1990) thoughts and
theories about how written documentation can help create distance to
their own experience and to make it possible to put experience into
words.

Many supervisors emphasize that they gained new and important in-
sights through the sessions. In order to successfully be able to mentor a
group requires reflection over and awareness of his or her views on chil-
dren's learning, the role of the teacher and the purpose of pre-schools.
Another insight is that if a group is to move on and evolve in its thinking,
the supervisor must focus on participants' learning and start where the
group stands. | would like to link to Lauvas & Handal (1993), in which
they argue that one of the major challenges is that a supervisor must lo-
cate the point where learning is necessary and start there. The risk is that
otherwise the supervisor would start in some goals that the group de-
clares it wants to achieve and start with them, as if all participants started
from the same point.

Study 2

In my analytical work in connection with the classification of the empiri-
cal data, | have chosen to follow how each supervisor's learning pro-
gresses by analyzing the interviews, conversations and reflections. In
order to analyze the empirical data from this study | have read the mate-
rial several times and looked at the findings through different theoretical
perspectives.

It begins with a short section about the significance of frames and envi-
ronment for guiding the conversations and the learning of the groups.
Unlike in study 1, where the frames often had great importance for the
supervision processes, it turns out that some of the frames do not have
the same importance. The temporal conditions still have a major impact
on the conversations. A dimension that effects is if anyone in the group is
missing. However, it turns out that the problem with the availability of
suitable premises where one can sit undisturbed is solved because there is
now room for conversation during the sessions. Study 2 analyzes first the
supervisors' levels of reflection (Alexandersson, 1994c) and then the tra-
ditions reflected in the supervisors' way to lead session conversations —
the pedagogical tradition, therapy tradition or tradition action and reflec-
tion. Then | analyzed the conversation patterns that emerge (consolida-
tion, affirmation, visibility or knowledge-making), as well as how the
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supervisor’s learning developed according to Mezirow’s theory of trans-
formative learning (Mezirow, 1991, 1996a, 1996b).

The description of each supervisor's learning was completed with an
analysis of what sort of supervisor competence developed (Lauvas &
Handal, 1993) if there exists either gaps or conformity between thought
and action, which is crucial to assessing how their supervisor competen-
cies developed. There is a correlation between how supervisors think
about themselves with what they actually do.

The message of the ten supervisor portraits presented in study 2 can be
summarized as follows:

Supervisory pattern 1

Four of the supervisors are characterized by the first pattern. They have
developed critical thinking about themselves, their thinking and behavior.
They are on the reflection levels 3 or 4. These supervisors lead conversa-
tions in a way that involves everyone in the group and makes the partici-
pants' thoughts visible to each other. Supervisors listen to participants
statements and formulate further and deeper concerns. Questioning goes
back and forth and tries to tie together thought and action. The way su-
pervisors follow a supervision tradition of action and reflection make
conversation patterns visible. In these cases, the supervisors have devel-
oped an emancipatory form of learning and they reflect critically on their
manner of leading the talks. The supervisors have gotten hold of
knowledge and experience in order to lead the educational conversations
and can translate this knowledge capital into action. They have thus de-
veloped a good supervisor competence.

Supervisory pattern 2

The second pattern characterizes four of the supervisors. They also have
developed a critical thinking about themselves and their ways of
supervising. They are on reflection of levels 3 and 4. These supervisors
lead the conversations by taking examples from their own experience and
give tips and ideas as inspiration to the group. Guiding the conversation
focuses on action, which hinders shifts between thought and action. The
way these supervisors mentor is in line with a tradition among teachers
and the conversations will be largely confirmatory. The conversations
mostly resemble a discussion, where all participants talk at the same time
without listening to each other. The supervisors have a hard time to
switch the unstructured conversation and lead it back to focus on a
certain issue. Supervisors' way of thinking suggests that they are aware of
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the gap between thought and action. This conscious reflection and self-
understanding and the way to supervise leads to reinterpretations and
new understanding. These supervisors have developed an emancipatory
learning. But the supervisors are also aware that they are unable to super-
vise the way they want. There is thus a gap between thought and action
and the supervisors have not yet developed good supervisor competence.

Supervisory pattern 3

The third pattern characterizes two supervisors who developed an ap-
proach to their experiences and actions. They reflect on concrete situa-
tions, implementation and how the conversations should best be headed.
They often prepare carefully what the talks should deal with, and what
questions they will ask. Their reflections are close to the reflection level
2. The supervisors lead the conversations in a way that confirms partici-
pants ' contributions and they often take examples from their own experi-
ences. They provide tips and ideas in order to inspire groups. The super-
visors' proposals lead the talks to focus on concrete actions and this hin-
ders shifts between thought and action. Often the supervisors and teach-
ers speak at the same time, with the result that listening is not developed.
There are few or no follow-up questions and talks are marked by opin-
ions. The supervisors' manner is in line with the tradition in which super-
visors go before and their frame of reference dominates. The supervisors
focus on practicalities and how to solve various problems, suggesting that
they developed an instrumental learning. These supervisors have not paid
attention to the gap between thought and action, and they have not yet
developed good supervisor competence.

Overall, eight of the interviewed supervisors expressed a critical reflec-

tive approach to their supervision role and their way to lead sessions.
Only four supervisors were capable of translating thoughts into action in
a way so that one can consider their supervisor competence as good.
An interesting question is what lies behind the differences between pat-
tern 1 and patterns 2 and 3. First and foremost is their ability to connect
thought and action. As a consequence one can see that a certain thought
as a rule leads to an action that supports this thought and new thoughts
lead to a change in actions through a learning experience, as a circular
process.

This circular process takes place among supervisors who developed the
first pattern, but not among those characterized by pattern 2. Thoughts
and reflections are not linked to action. Despite many good ideas on how
to act there is no skill to put thought into action.
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Supervisors with pattern 3 have not either developed such skills, but in
these cases the supervisors do not seem to be aware of their inability to
act in accordance with the goals of the supervision sessions.

A comparison between study 1 and 2 when it comes to supervisors'
learning shows that several supervisors advanced towards an emancipa-
tory learning, but rather many are trapped in the same pattern as before
and confirm or consolidate the group because supervisors are unable to
transform their knowledge into action. These supervisors still have diffi-
culties after five years of grappling with the same problems, such as to
keep the focus of the talks, to ask questions and to resist.
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Bilaga 1. Oversikt 6ver de handledare som ingar i studie 1, de arbets-
lag som handletts samt nagra viktiga ramar for handledningen

Handledare

Arbetslagets  storlek
och sammanséattning

Ovrigt

A. Kvinna, forskolla-
rare, forskolechef sedan
10 ér tillbaka

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola i villaomrade; ej arbetat lange
tillsammans

B. Kvinna, larare och
skolledare, 30 ars erfa-
renhet

6 pers:

3 larare

1 fritidspedagog
1 forskollarare
1 barnskotare

Skola; arbetslag (”spéar”) for ar 1-3;
Stor aldersspridning, har ej arbetat till-
sammans tidigare

C. Kvinna, larare, 5 pers: Skola; nyutexaminerade och nyanstéllda

25 ars erfarenhet 5 larare larare, dk 1-7 pé egna skolan; ”véal maende
medel-klassomrade”

D. Kvinna, forskolla-|3 pers: Forskola i villaomrade, arbetslag som arbe-

rare, 12 &rs rfarenhet

2 forskollarare
1 barnskotare

tat 1ange tillsammans

E. Kvinna, larare, 20 |5 pers: Skol; smahusomrade, larare i ar 1-3 med

ars erfarenhet 5 larare varierande erfarenhet, ej arbetat lange till-
sammans

F. Kvinna, foérskolla-|2 pers: Forskola, blandad bebyggelse, arbetat till-

rare, 12 &rs erfarenhet

1 forskollarare
1 barnskotare

sammans kort tid

G. Kvinna,
forskollarare,
23 &rs erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, hyreshusomrade, nybildat ar-
betslag

H. Man, fritidspedagog,
9 ars erfarenhet

4 pers:
2 forskollarare
2 barnskotare

Forskola, mangkulturellt omrade, tre per-
soner i arbetslaget arbetat tillsammans i 7
ar

I. Kvinna, forskollarare,
pedagogkonsult, 17 ars
erfarenhet

4 pers:
2 forskollarare
2 barnskotare

Forskola, blandad bebyggelse, tre personer
arbetat tillsammans i 6 ar

J. Kvinna, forskolla-
rare, 11 ars erfarenhet

3 pers:

1 forskollarare

1 barnskotare

1 outbildad vikarie

Forskola, blandad bebyggelse; tva i arbets-
laget arbetat l&ange tillsammans

K. Kvinna,
forskollarare, 25
ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, radhusomrade, nybildat arbetslag
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L. Kvinna, forskolla-
rare, 14 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola,
flerfamiljshus,
mangkulturellt omrade

M. Kvinna, férskolla-
rare och forskolechef,
20 &rs erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola,
blandad bebyggelse

N. Kvinna,
forskollarare, 13 ars
erfarenhet

3 pers:
3 forskollarare

Forskola, villaomrade

O. Kuvinna, forskolla-
rare och pedagogkonsu-
lent, 24 ars erfarenhet

4 pers:
2 forskollarare
2 barnskotare

Forskola, blandad bebyggelse, tre personer
arbetat tillsammans i 6 ar

P. Kuvinna, forskolla-
rare, 14 ars erfarenhet

3 pers:
1 forskollarare
2 barnskotare

Forskola, flerfamiljshus, arbetat tillsam-
mans 10 ar

Q. Kvinna, forskolla-
rare, 20 &rs erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, villaomrade, arbetat tillsammans
1ar

R. Man, forskollarare
och forskolechef, 16 ars
erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, stadsbebyggelse, arbetat till-
sammans 2 ar

S. Kvinna, forskolla-
rare,
5 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola,
blandad bebyggelse, arbetat tillsammans 3
ar

T. Kvinna, forskollarare
och forskolechef, 22 ars
erfarenhet

4 pers:
2 forskollarare
2 barnskotare

Forskola,
villaomrade, nybildat arbetslag
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Bilaga 2. Uppsatsernas struktur och innehall

| samband med utbildningen av pedagogiska handledare fick alla delta-
_alr_e sgm avslutning skriva en uppsatts dar de fick beskriva och analysera
Oljande:

- Den egna bak_?runden och anledningen till att de ville genomga
utbildningen till pedagogiska handledare

- En beskrivning och analys av de fyra handledningstillfallena med
exempel fran de inspelade handledningssamtalen

- En beskrivning av det handledda arbetslagets pedagogiska grund-
syn

- Reflektioner 6ver den egna rollen som handledare

- Avslutande reflektioner kring handledningen
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Bilaga 3. Oversikt 6ver de handledare som ingar i studie 2, de arbets-
lag som handletts i studien samt nagra viktiga ramar f6r handled-

ningen

Handledare

Arbetslagets

storlek

och sammansattning

Ovrigt

1. Kvinna, forskollarare,
20 &rs erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola i villaomrade; arbetslag
som arbetat lange tillsammans

2. Kvinna, forskollarare
25 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola i villaomrade, arbetslag
som arbetat tillsammans kort tid

3. Kvinna, forskollarare,
17 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, blandad bebyggelse,
arbetslag som arbetat tillsammans
kort tid

4. Kvinna,
forskollarare,
26 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, hyreshusomrade, nybild-
at arbetslag

5. Kvinna,
forskollarare,
28 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, villaomréade,

arbetslag

nybildat

6. Kvinna; forskollarare,
25 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, villaomrade, tre personer
arbetat tillsammans i 11 ar

7. Kvinna,
forskollarare,
23 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, villaomrademréde,
betslag
som arbetat l1ange tillsammans

ar-

8. Kvinna; forskollarare
och forskolechef, 27 ars
arfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola,
blandad bebyggelse, arbetslag som
arbetat lange tillsammans

9. Kvinna, forskollarare,
30 ars erfarenhet

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, villaomrade, arbetslag
som arbetat lange tillsammans

10. Kvinna;
Foérskollarare,
erfarenhet

25 ars

3 pers:
2 forskollarare
1 barnskotare

Forskola, villaomrade, arbetslag
som arbetat lang tid tillsammans
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Bilaga 4. Intervju 1, studie 2

Hur lange har du arbetat som forskollarare?

Vilket ar gick du handledarutbildningen och vilka erfarenheter har du av
handledning efter utbildningen?

Hur ofta har du haft handledningsuppdrag?

Hur manga arbetslag har du handlett?

Var ar forskolan beldgen? Typ av omrade?

Beskrivning av arbetslaget?

Hur lange har de arbetat tillsammans?

Vad kom utbildningen i pedagogisk handledning av betyda for dig?
Vad ar pedagogisk handledning for dig?

Kan du beskriva lite ndrmare hur du lagger upp ett handledningsuppdrag?
Vilka "verktyg” anvénder du i handledningen?

Hur ser du pa majligheterna med pedagogisk handledning?

Vad ar de storsta svarigheterna med pedagogisk handledning?

Vad dr ett resultat av pedagogisk handledning?
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Bilaga 5. Intervju 2, studie 2

Vilka forvantningar mottes du av fran ledningen respektive arbetslaget?
Vilka handledningsstrategier anvande du i din handledning?

Hur lyckades du?

Vad blev svart i handledningssamtalen?

Vad gick bra i handledningssamtalen?

Hur gick det att bjuda motstand?

Vilka samtalsmonster utvecklades?

:—_Iur’)gick det att i handledningssamtalen koppla samman tanke och hand-
ing”

Hur ser du pa din egen funktion i handledningssamtalen?
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