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Forord:

Vi i arbetsgruppen HB ndrmade oss detta uppdrag - att behandla handledningen som ett
manskligt mote - med blandade kanslor. Uppgiften vi hade fatt av ledande rektorn och
Pro V-arbetsgruppen var sa fritt formulerad och inte alls styrd. Var skulle man bérja? Hur
skulle man ga till vaga? Vad skulle man férsoka astadkomma? Vi var en mycket
heterogen grupp: en klasslarare, en speciallarare, en spraklarare, en bildkonstlarare, en
naturvetare och en teolog. Vi hade &ven olika asikter om hur hogt vi skulle stalla ribban
for oss sjalva. Ganska fort fick vi dock en vision: vi skulle ndrma o0ss
handledningssituationen ur olika teoretiska perspektiv. Sedan kom nagon pa att vi ocksa
skulle gora en enkatundersokning.

Sagt och gjort! Vi laste facklitteratur (till och med under jullovet), férsummade vara
familjer, skrev referat, analyserade, mailades och samlades for att presentera och
diskutera. En text, misstankt lik en avhandling, borjade véxa fram. Vi skdmtade (inte utan
en viss stolthet) om vér “forskning”. Annu i det skedet hade vi ingen aning om att vart
arbete, d.v.s. var analys av de tre perspektiven och lararstuderandesvaren samt var
tolkning av dessa, faktiskt skulle resultera i den nya teoretiska modell vi har kunnat skapa.
Vi har upplevt den hér processen som mycket givande och vill avsluta med ord av
kolumnisten Anna Alm i HBL 13.2.2017 : ”Kunskap ér inte svartvitt. Kunskap ar
spannande, vackert och levande. Bland det mest tillfredsstallande som finns &r nar
kunskap fran olika hill kommer samman och en helhet trider fram”.

Vasa 13.3.2017

Katrina Domars-Bréannkarr, Henrik Friberg, Lena Grahn-Soderstréom, Joachim Hofman,
Anna Norrback, Johan Vikstrom
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1 Inledning

Gruppen HB bestar av FM Katrina Domars-Brannkarr, PeM Henrik Friberg, FM Lena
Grahn- Soderstrom, FM Joachim Hofman, TD, PeM Anna Norrback och KoM Johan
Vikstrom. Vi arbetar som ldrare och lararhandledare vid Vasa évningsskola dar de
svensksprakiga lararstuderandena gor storsta delen av sin praktik. Vi valde att arbeta med
temat Handledning — ett manskligt mote eftersom vi ansdg att det manskliga motet ar det
mest grundlaggande &ven i en handledningssituation. Vi tror att handledningen inte kan
fungera optimalt om det inte sker ett méte mellan handledaren och den handledda. Nér vi
i fortsattningen 1 denna essd talar om handledning avser vi handledning av
lararstuderande.

Vi har valt att gora en fenomenografisk studie av det manskliga motet. Vi anser att denna
metod lampar sig bra eftersom vi &r intresserade av att beskriva det ménskliga métet och
dess forutsattningar. Utmarkande for fenomenografin som metod &r ndmligen att den
stravar efter att beskriva olika uppfattningar av fenomen och att den anvénds sarskilt inom
pedagogiken. Malet for var studie ar att narma oss handledningssituationen som ett
manskligt mote ur olika synvinklar. Studien har en teoridel och en empirisk del. 1
teoridelen Gppnas tre perspektiv pa det manskliga motet: ett narrativt perspektiv (kapitel
2), ett relationellt perspektiv (kapitel 3) och ett erkdnnandeperspektiv (kapitel 4).
Dessa teorier har inte tidigare studerats tillsammans i ett handledningssammanhang. | den
empiriska delen (kapitel 5) kommer vi att redogora for och analysera de svar vi far in av
nio klass- och specialklasslararstuderanden som i skrivande stund (ht 2016) ar pa praktik
i grundskolans f-6 samt 4 amneslararstuderandes (februari 2017) svar pa en enkat som vi
konstruerat. Eftersom antalet informanter inte dr sa stort kommer vi inte att gora nagon
kvantitativ analys av svaren. | stéallet fokuserar vi pa det kvalitativa vilket ju ar det vanliga
inom fenomenografin.

| kapitel 6 (konklusion och ny handledningskunskap) kommer vi att kunna sammanvéva
vara teorier och vara enkatresultat till en ny handledningsmodell. Vart forskningsprojekt
resulterar namligen i ny forstaelse av handledning som ett méanskligt mote. Det som
borjade som ett 6dmjukt forsok att belysa handledningsmoétet ur tre perspektiv ledde till
nya forskningsrén. Lasaren kommer att kunna se hur var analys och tolkning av bade de
teoretiska perspektiven och studerandesvaren utmynnar i en ny handledningsteoretisk
modell.



2 Det narrativa perspektivet

”Manniskan ar en beréttelse — tankar om samtalskonst” av psykoterapeuten Clarence
Crafoord &r inte en larobok eller en metodbok. Bokens syfte &r snarare att fungera som
inspiration infor samtal av olika slag. Boken handlar framforallt om det professionella
medmanskliga samtalet som en konst. Utgangspunkten i Crafoords bok ar att
manniskan &r en beskrivande varelse. Oberoende av om man &r medveten om det eller
inte berattar var och en hela tiden sin historia, inte bara i den verbala framstéllningen utan
med hela sitt vasen; med sitt framtradande, sin kladsel, sin uppsyn, sin hallning, sin rost
och sitt satt att rora sig. Att samtala handlar da om att se och lyssna med alla sina sinnen
och att vara medveten om att man som lyssnare standigt ocksa ar en beréttare. Det handlar
om en vaxelverkan dar bada parterna maste vara lyhorda sa att de inte missar element i
varandras berattelser eller feltolkar dem. Boken baserar sig pa Crafoords egen erfarenhet
som terapeut och den genomsyras av det som kan kallas ett narrativt perspektiv pa
manniskan.

2.1 Allmant

Crafoord tar upp det professionella samtalet ur ett vidare perspektiv an vad vi gor i var
undersokning, vilket beror pa att han &r en psykoterapeut som fort terapeutiska samtal
med sina klienter i flera tiotals ar. Har nedan kommer vi att ta fasta pa sadana utsagor av
Crafoord som ocksa kan relateras till det professionella handledningssamtalet som vi
forskar i. Vi inleder med nagra tankvarda citat som vi anser att varje handledare har orsak
att begrunda och ha som underlag infor sitt handledningsuppdrag:

“"Den bdsta inldrningssituationen dr handledningssamtal individuellt eller i en liten
grupp tillsammans med nagra fa elever/klienter/kunder som traffas regelbundet under en
ldngre tid och hinner ldra kdnna varandra.” (Crafoord s. 14)

“Det gar inte att tilldimpa kokbokspedagogik pa samvaro mellan mdnniskor.” (Crafoord
s. 18)

“Samtalskonst dr mera dn metodik och teknik.” (Crafoord s.19)

“Du som i ditt yrke for professionella samtal, hur ser din egen historia ut?” (Crafoord
5.20)

"Era bdda historier ingdr i forutsdttningen fort ert kommande samtal. I motet borjar
samtalet.” (Crafoord s.20)

"Vad vill vi vdra klienter?” dr viktigt for det sdtt pa vilket du presenterar din
beredvillighet att ge klienten gensvar i ditt arbete med honom eller henne. Samtidigt bar
du inte bara med dig din egen historia, du slapar ocksa pa andra historier,
sammanhangets ddr du arbetar, organisationens och kanske ocksa samhdillets historia.”
(Crafoord s. 28)



“Rdéikna ddrfor med att vi mdnniskor oavbrutet speglar varandra, bdde i det vi doljer och
i det vi r6jer om varandra! ”’(Crafoord s. 29)

| Crafoords bok gar det att se ndgra moment eller ingredienser som ar sarskilt vasentliga
for det narrativa perspektivet pa en handledningssituation. Vi har valt att lyfta fram
spraket, samtalets ramar, tystnaden och lyssnandet, handledarens roll som
katalysator och handledningen som en resa.

2.2 Spraket

Enligt Crafoord fungerar vart sprak pa samma satt som klader som bars dels for att skydda
oss men ocksa for att ge uttryck for vilka vi dr. Han havdar att det inte kan uppsta en
verklig kontakt mellan handledaren och den handledda férran bada far presentera sig som
personer och bli synliga for varandra. Det héar sker genom ens sétt att vara, med rosten,
ens attityd och ens identitet, allt som man bade presenterar och doéljer. Man ska vara
medveten om sitt sprak eftersom man ocksad genom anstrangning och ambition kan
forandra det sprak som ar ens personliga sprakliga kladnad. Det viktiga ar att man som
handledare reflekterar och forsoker bli medveten om hur man férmedlar den man é&r, bade
som person och som representant eller myndighetsperson, och hur man dérfor kan
uppfattas av andra. (Crafoord s. 40)

Man presenterar sig som den man &r, oberoende av om man vill det eller inte. Har
handledaren ett genuint intresse av den handledda syns det, har man det inte utan &r
mest upptagen av egna tankar pa t.ex. fritidsaktiviteter, semester eller bekymmer for ens
barn, sa formedlas det ocksa. Den professionella rollen som man har som handledare
borde hjalpa till att halla ens privata liv separerat fran det professionella utan att man for
den skull blir ”en distrd automat”. (Crafoord s. 93)

Enligt Crafoord ar man alltid narvarande i sitt tal och sitt sprak. Detta ar ocksa
utgangspunkten for det fortroliga samtalets kraft och betydelse, &ven i en
handledningssituation. Detta innebar enligt Crafoord att tva personer ger varandra
mojlighet till att i varandras nérvaro visa sig for varandra genom sitt tal. De kan dock
ocksa latt berdva varandra den mojligheten. (Crafoord s.41)

Spraket och &ven det non-verbala som Crafoord ocksa lyfter fram ar alltsa mycket
viktigt for att man ska kunna ta del av varandras beréattelser. Till det non-verbala hor hur
ndra varandra man star eller sitter nar man talar, hur stort utrymme man ger varandra for
rérelser och gester. Hur mycket berdring ar tillatet? (Crafoord s. 51)

Crafoord havdar att om vi hyser respekt for vara egna egenheter nar det géller vart satt
att fora oss sjéalva och vara kroppar formedlar vi ocksa respekt till dem vi samtalar med.
Da kan ocksa eventuella missforstand latt uppklaras. En frihet och spontanitet fods som
mojliggor for olika manniskor att i samtalet anvanda bade sin sprakliga och kroppsliga
repertoar for att delge sin beréttelse och att ta emot den andras. (Crafoord s.52) Det blir
alltsa viktigt for handledaren att forsta sig sjalv och sin beréattelse innan hen kan handleda



en studerande. Ens egen bakgrund och upplevelser gor att man reagerar pa olika sétt och
man borde vara medveten om vad man har i bagaget.

2.3 Samtalets ramar

Crafoord efterlyser tydliga ramar for samtalet. Ramarna underlattar funktionen och
effektiviteten i alla slags samtal. Ramar kravs for att man ska kunna vara narvarande i
samtalet pa ett helgjutet satt. Rambrott ar forstas mojliga, men deras syfte och omfang
bor preciseras och man ska dvervaga nar det ar motiverat. Val angivna ramar mojliggor
anda en stor personlig frihet for var och en att inom de 6verenskomna ramarna utforma
sin professionella roll som handledare, lararstuderande och samtalspartner allt i enlighet
med vars och ens kreativitet, personliga stil och humor. (Crafoord s. 81) Det kan vara bra
att se upp med hurdan humor man anvander sa att man inte blir missforstadd och kranker
nagon.

Ramarna fungerar alltsa som en trygghetsfaktor enligt Crafoord. Tid, rum och situation
maste vara tydligt definierade enligt honom sa att en rymd ska kunna skapas dar ett
psykologiskt mote kan ske. Har avser han handledningssituationens langd, var det ska dga
rum sa att man vet hur lange och vad som ska diskuteras. "Rummet”, alltsa hela
handledningssituationen bade fysiskt och psykologiskt, far inte vara kaotiskt eller stokigt.
(Crafoord s. 94) Vi upplever att det har ar en mycket viktig och efterstravansvérd sak men
svar att forverkliga i praktiken i var handledning vid Vasa 6vningsskola. Det finns inte
alltid tillrackligt manga handledningsutrymmen dar man skulle kunna diskutera ostort,
sérskilt under @mnesstuderandepraktiken. Det kanns inte bra att bli avbruten mitt i
handledningssamtalet av att andra manniskor kommer in eller bullrar runt en. Inte heller
en alltfor kort handledningstid pa grund av ett pressat schema kanns bra. Hur skulle man
kunna fa mera tid och rum fér handledning?

Det ar ocksa viktigt att handledaren inte missbrukar den information hen far under en
handledningsdiskussion. Crafoord sammanfattar sekretessbestdmmelserna géllande
samtalen i foljande mening: “Jag alagger mig den sekretess som ar forenlig med gott
omddme.” (Crafoord s. 89)

2.4 Att lyssna och att vara tyst

Det ar viktigt att handledaren lyssnar pa den handledda. Crafoord anser att den goda
lyssnaren ar en person som ar ”vid god psykisk halsa, en tamligen mogen personlighet
som ar i hygglig harmoni med sig sjalv och darfor med vitalitet och energi kan &gna sig
dt andra ménniskor.” (Crafoord s. 65) Handledaren ska alltsa ocksa ta hand om sig sjalv
och sin egen balans sa att hen kan lyssna pa den handleddas beréattelse. Eftersom
lyssnandet &r viktigt ska man inte hela tiden prata; det behdvs aven tystnad.

Varje samtal innehaller manga olika slags tystnader. (Crafoord s. 145) Att veta hur
tystnaden ska forstas och tolkas samt om dessa tydningar ska uttryckas, benamnas eller



papekas eller tills vidare lamnas, ar en del av samtalskonsten. (Crafoord s. 150) Samtalet
ar alltsa en balansgang dar man ska vara lyhord for den andras behov.

Det &r viktigt att se det meningsfulla i den tysta samvaron. Tystnaden ska inte uppfattas
som bortkastad tid”, och man ska inte heller vara radd for tystnaden eller forcera fram
snabba svar. (Crafoord s. 150) I tystnaden kan en beréattelse formas och mogna fram. Utan
tystnad blir berattelsen kanske aldrig fardig.

Crafoord lovprisar darfor tystnadens betydelse och h&vdar rentav av att “tystnaderna i ett
samtal ar lika viktiga som framflytandet av orden i berattelsen. Sattet att anvanda
tystnader och pauser sager lika mycket om den beréattelse manniskan ar som flédet av
kanslor och ord gor. Att anvanda tystnaden ar forvisso en lika skon konst som att anvanda
ord och vilformulerade meningar.” (Crafoord s. 158)

Crafoord tar dven upp olika satt att fraga: ledande fragor, huruvida fragandet gar att
variera med pastaenden, igenkannande kommentarer eller just tystnader. (Crafoord s.
173) Formuleringar av intressemarkerande innebord kan vara “’Jag vill hora din version
av det hela. Berétta...” (Crafoord s. 102)

Den goda, lyssnande, handledaren ska alltsa vara narvarande i handledningssituationen
och hen ska inte ha egenintresse i lyssnandet, eftersom den egna personen och den egna
berattelsen inte behover kompletteras och egentligen inte upptar sa mycket av
handledarens uppmarksamhet. (Crafoord s. 66) Man later den handledda ha sin beréttelse
och man ska forsoka forsta den istdllet for att fokusera pa vad man som handledare
lampligen ska komma med for klokt att sdga. Det &r den studerandes berattelse som &r i
fokus.

2.5 Handledaren som katalysator

Eftersom det ar den handleddas beréttelse som i handledningssituationen &r i fokus ar
handledarens framsta uppgift att fungera som katalysator, inte att ta dver samtalet.
Spréaket i den handleddas berattelse kan dock ibland innehélla ord eller ordvandningar
som handledaren inte forstar. Att direkt signalera att man inte forstar och be om en
forklaring kan vara ett satt att markera intresse som ocksa ger battre flyt i berattelsen.
Ibland kan sadana fragor dock irritera den som berattar eller uppfattas som kritik. For att
undvika irritation ar det viktigt att klargéra varfor man fragar. (Crafoord s. 105)

Ibland véxer det nagot sadant fram under ytan i samtalet som kan utgora ett hinder for
berattelsen. Det enkla benamnandet i ratt 6gonblick kan da forandra situationen. Man
satter tummen pa ett fenomen, uttalar klart eller konfronterar med sanningen. (Crafoord
s.120) Benamnandets konst &r enligt Crafoord inte mojlig att lara ut eftersom den
forutsatter en kombination av kunskap, erfarenhet, empati och omddéme och dven ett
sinne for humor. Inte minst viktigt &r det som Crafoord Kallar “en kdnsla for vad man
kallar tajming, eller den réatta kénslan for den exakt ratta tidpunkten for ett benamnande.
Inte heller &r det mojligt att ange nagra regler for nar den ratta tidpunkten intraffar. Har
maste man lita till den speciella intuition som &r en del av samtalskonsten. > (Crafoord s.
124)



”Néarvaron loses upp sa snart som den som leder samtalet fastnar i en teknik, en modell
for samtal”, konstaterar Crafoord. (Crafoord s. 107) Han litar valdigt mycket pa
handledarens lyhordhet och nérvaro i stéllet for att betona en regelratt
handledningsteknik.

Om beréttelsen far bortom de dverenskomna malen riskerar man att samtalet sparar ur
och bli osakligt eller oprofessionellt. Har kravs en avvégning dar man behdver ett gott
omdome och en valfungerande yrkesetik. (Crafoord s. 113)

Crafoord anser att det alltid ar viktigt for handledaren att reflektera éver vilka intressen
och vilket mal man har infor ett samtal. ”Hjélparens”, i det har fallet handledarens, egna
intressen borde inte vara det som framst stimuleras i handledningen. Ar det sa att
handledarens behov tar 6ver har man kanske hamnat i ett lage dar man riskerar att stjalpa
istallet for att hjalpa. Ar man egentligen mer intresserad av att uppfylla en egen
fantiserad roll av fréalsare snarare &n att genuint vilja vara nyttig for den studerande och
for de syften som yrkesomradet inrymmer? Det finns alltsa anledning att understryka det
viktiga med balansen i att katalysera samtalet, som da handlar om en noggrann avvagning
mellan kylig distans och “6verhettad forforelse” och ddrmed att hélla den professionella
balans som géller for varje yrkesomrade med sina normer och mal samt skrivna och
oskrivna etiska regler. (Crafoord s. 114)

2.6 Samtalet som en resa

Crafoord beskriver samtalet som en flygresa som kan bdrja och sluta bra eller mindre bra.
| en samtalssituation kan det vara en god idé att tanka pa relationen som en flygresa med
starten, sjalva flygresan och landningen. En flygresa kan ocksa sluta med katastrof, en
flygkrasch. Men om detta inte sker sa talar man om tre faser i landningen, approach,
descent och landing. | samtals- och handledningssituationen gar det att urskilja en
liknande process.

Man narmar sig malet for flygresan och det har bestamts pa vilken bana landningen skall
ske. Man bdrjar dra av gasen och sanka sig ner genom luftlagren. Har ar det &nnu mojligt
att dra pa full gas igen och stiga och gora om landningsmandvern, eller flyga nagon
annanstans om man skulle ha orienterat fel. Vid landningen har landningsstallen fallts ut
och kontrollerats och touch-down” kan ske, landningsmandvern ér oaterkallelig. Man
har kommit fram. Resan &r slut. ”It has been a pleasure having you on board”. Ibland
har nagon glomt ett paraply, en tidning eller nagot annat och maste atervanda till planet.
Ibland hander det att nagon stannar pa tréskeln pa vagen ut fran en samtalssituation och
tillagger nagot som inte blivit sagt. Inte sallan innehaller sddant “tréskelmaterial” viktig
information som man tydligen vagar komma med forst nu da retratten ar sakrad och hen
far ge sig av. Om det géller avskedet vid ett samtal dar man ses igen kan man bra borja
nasta session med att paminna om tréskelmaterialet fran forra gangen. Om det ar den
absoluta landningen och en sista efterhandledning &r troskelmaterialet svarhanterligt och
utan vidare ett tecken pa att man missat ndgot vid ’nedstigningen”. Det ar svart att gora
nagonting at det i den situationen. (Crafoord s. 176-178)
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2.7 Sammanfattning

Den viktigaste resursen i samtalet ar den unika personligheten hos bade handledaren och
den handledda, och dess majligheter. Man ska ta vara pa sin och varandras berattelser.
Crafoord betonar starkt handledarens formaga att respektera och bejaka sig sjalv och
andra. Handledaren behdver vara harmonisk och ha sjalvkénslan i skick for att kunna
upptécka den andra méanniskans, den handleddas, unika egenskaper och for att kunna
fungera som katalysator i processen. Den egna livserfarenheten &r en viktig del av
kunskapen. Respekt for samtalet som en unik och oaterkallelig situation ar en annan.

Crafoords bok ar ett forsok att formedla sadant som ar viktigt att reflektera kring nar man
ska vagleda klienter eller handleda lararstuderanden. Samtalet bor enligt honom ses som
en mojlighet och en konst. Vad Crafoord menar med konst gar egentligen inte att
forklara och Crafoord tycker inte heller att det &r viktigt. Om man definierar och forklarar
for mycket tror man att det handlar om en teknik, vilket inte &r fallet. Det viktiga ar att
handledningsdiskussionen ger en éppning mot en mdjlighet for den studerande att ha och
behalla den energi som behovs i lararyrket. Sammanfattningsvis kan man alltsa konstatera
att det narrativa perspektivet lyfter fram spraket (bade det verbala och non-verbala),
lyssnandet, berattandet och de 6verenskomna ramarna for samtalet i bade tid och rum.
Aktheten och den oforstallda narvaron betonas ocksa. De viktigaste punkterna kan
sammanfattas i foljande figur:

spraket: det
verbala och det
non-verbala

ramarna i tid tystnaden och
och rum lyssnandet

bejakandet av
sig sjalv och
samtalspartnern

arlighet och
Oppenhet

Figur 1. Handledningssamtalet ur det narrativa perspektivet

Referens:

Crafoord, Clarence (2005). Manniskan &r en berattelse. Tankar om samtalskonst.
Stockholm: Natur och Kultur.
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3 Det relationella perspektivet

Syftet med detta kapitel &r att beskriva och diskutera det manskliga motet ur ett
relationellt perspektiv. Detta perspektiv och synsétt innebdr att det méanskliga motet
forstds som ett relationellt fenomen. Kapitlet bestar av korta avsnitt som var for sig
behandlar olika aspekter av det dvergripande syftet. | det forsta avsnittet redogors for de
teorier som var framstallning bygger pa varefter de tva féljande avsnitten belyser det
manskliga motets relationella karaktér. | de resterande avsnitten &r syftet att lyfta in det
relationella tdnkandet i en pedagogisk kontext med avsikten att belysa relationella
aspekter i1 handledning och o6vrigt pedagogiskt arbete. Har diskuteras vilka
konsekvenserna for handledningen blir ifall man tillampar en relationell forstaelse av det
manskliga matet i handledningspraxis. Kapitlet avslutas med nagra konklusioner utifran
resonemanget som forts.

3.1 Teoretiska grunder for det relationella perspektivet

Var framstallning av det relationella perspektivet grundar sig framst pa teorier och
tdnkande hos filosofer och samhallsforskare som Martin Buber, Kenneth Gergen, och
Gert Biesta. Ovriga som gett bestdende bidrag till det relationella synsattet pd manniskan
och vdrlden &r bland andra Hannah Arendt, Mikhail Bakhtin, John Dewey, Jirgen
Habermas, George Herbert Mead och Lev Vygotskij. Detta kapitel har aven i hdg grad
inspirerats av Jonas Aspelins och Sven Perssons beskrivning av ett i viss man nytt synsatt
pa utbildning och undervisning som de kallar relationell pedagogik.

Harnast redogors kortfattat for de teorier som var beskrivning av det relationella
perspektivet grundar sig pa. Dessutom namns de kallor som vi i detta kapitel refererar till.

Martin Bubers filosofi betraktas som det mest djuplodade forsoket att forstd méanniskan
som relationsvarelse. Han har medverkat till att utforma en av den relationella riktningens
huvudteser — att det finns tvd dimensioner i manniskans varld och i hennes
forhallningssatt till den. Dimensionerna har formen av tva grundord som lyder: Jag-Du
och Jag-Det och de konstituerar den manskliga existensen. | béckerna Jag och Du
(1923/1990) samt Det mellanmanskliga (1953/1990) beskriver Buber sin relationsfilosofi
som aven benamns bade dialogfilosofi och Jag-Du-filosofi. Bubers verk Om uppfostran
(1953/1993) har ocksa bidragit till var forstaelse av det relationella synséttet pa
handledning.

I verket Relational Being. Beyond Self and Community (2009) vill Kenneth Gergen
ersatta den individualistiska forestallningen om manniskan med en som har sin
huvudsakliga grund i relationer — den relationella ménniskan. Gergens huvudtes ar att
inget tdnkande och skapande de facto sker individuellt, dvs. isolerat i huvudet hos
individen.

Gert Biestas teorier stoder problematiserandet av det individualistiska tdnkandet och i
sOkandet efter relationella alternativ inom utbildning. | artikeln “Mind the Gap!
Communication and the Educational Relation” (2004) utgéar han fran forestéllningen att
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det finns ett mellanrum (the gap) mellan l&rare och elev och att detta &r en férutsattning
for kommunikation och for att utbildning ska dga rum.

Vid forfattandet av detta kapitel har Aspelins tolkning av Buber i verket Den
mellanménskliga vagen. Martin Bubers relationsfilosofi som pedagogisk vagvisning
(2005) varit en vardefull kélla for forstaelsen av det relationella perspektivet pa manskliga
moten. Detsamma géller boken Om relationell pedagogik (2011) i vilken Jonas Aspelin,
professor i pedagogik vid Hogskolan Kristianstad, och Sven Persson, professor i
pedagogik vid Malmo Hogskola, gor ansprak pa att utveckla ett nytt synsatt pa utbildning
och undervisning. Relationell pedagogik bygger pa en helhetssyn dér kunskap, omsorg
och fostran integreras. Begreppet “relation” ar centralt. Fortroendefulla, omsorgsfulla och
kreativa relationer ses som grundlédggande for barns och ungas larande och utveckling.

3.2 Det ménskliga motet ur ett relationellt perspektiv

Under denna rubrik redogors for nagra av den relationella riktningens grundtankar
gallande synen pa det manskliga motet.

Det relationella perspektivet fokuserar pa den interpersonella nivan dar manskliga méten,
manskliga relationer och kommunikation och &r centrala. Den relationella riktningen har
en antropologisk grundtanke som lyder: Jaget uppstar i relationer, manniskan fods
ursprungligen i relation till andra manniskor och hon ses som en varelse satt under
standig utveckling i relation till omvarlden. Synsattet betonar manskliga métens och
relationers ontologiska och existentiella betydelse for manniskans varande vilket
leder till forestallningen om den relationella méanniskan. (Aspelin & Persson 2011,
Gergen 2009)

Enligt Martin Bubers (1923/1990; 1953/1990) relationsfilosofi &r det ménskliga motet av
ontologisk och existentiell karaktér. Han anser att vi verkliggors som ménniskor genom
att mota och interagera med andra. Det manskliga motet ses som en grundforutsattning
for vart varande och var fortsatta utveckling. Enligt Bubers relationella synsatt ar ett
manskligt mote en héndelse dar tva manniskor forhaller sig till varandra som
subjekt och har handlar det om personliga moten, foretradesvis moten i Jag-Du-
dimensionen. Detta synsétts implikationer pa handledning diskuteras utforligare langre
fram i detta kapitel, fran och med avsnitt 3.5. Likaledes anser Aspelin & Persson (2011)
att det manskliga matet hanvisar till grundldggande aspekter av tillvaron, det vill sédga
betecknar manniskors livsvillkor oavsett om hon vill det eller inte och oavsett hur hon
framstaller sig sjalv.

Aspelin och Persson (2011) definierar det ménskliga moétet med hjalp av begreppen
samvaro och samverkan. Ett manskligt mote som samvaro utgor en existentiell hdndelse,
ett personligt och ontologiskt mote, 6gonblick da manniskan upplever varlden med nagon
annan. Motet som samvaro ar ett sjalvandamal, dess mening ar inneboende i sjalva
relationen. Det ménskliga motet har alltsa ett varde i sig sjalvt. Det manskliga motet
som samvaro &r inte av instrumentell karaktér dvs. dess varde ligger forst och framst inte
i att fa ett drende att framskrida. Ambitionen med ett manskligt mote kan givetvis dven
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vara att samverka och att vara produktiva. Da anvands begreppet samverkan som
behandlas i avsnitt 3.4.

3.3 Den relationella synen pa kunskap och larande

Under denna rubrik framlaggs nagra argument som belyser det manskliga motets
fundamentala betydelse for ménniskans varande och kunskapsbildning, enligt det
relationella synsattet.

Det relationella perspektivets grundlaggande synsatt pa kunskap och larande baseras pa
ett antagande om den manskliga existensen: att manniskan fods, utvecklas, lar sig saker
och sjalvforverkligas i relationer. Den relationella riktningens syn pa kunskap utgor
darigenom ett betydelsefullt argument for nddvandigheten av manskliga moéten. Enligt
den relationella kunskapssynen &r kunskap fundamentalt sett inte ting utan relationer.
Manniskan kan ha kunskap om nagonting, men det kunnande som utvecklas i ett
relationsflode dvs. nér ménniskor méts och interagerar utgor den primara formen av
kunskap. Grunden saval som malet med utbildning ar relationer, inte autonoma subjekt
eller kunskapsobjekt. Begreppet relation omfattar da saval det larande subjektet som
kunskapsobjektet. (Aspelin & Persson 2011)

Enligt det relationella synséttet maste manniskor motas och interagera for att
kunskapsutveckling skall ske. Gergens (2009) huvudtes &r att inget tdnkande och
skapande de facto sker individuellt, dvs. isolerat i huvudet hos individen. Ett
nyckelbegrepp i Gergens relationsteori ar sam-handling (co-action). Han menar att allt
det som uppfattas som verkligt, sant och vardefullt har sitt ursprung i koordinerad
handling. Den enes handling far sin innebdrd i relation till den andres respons. Allt
meningsskapande sker i och genom en relationell process, i vilken flera parter ar
inbegripna. Att handla meningsfullt gentemot andra innebér att sam-handla. Tankar,
kéanslor, handling osv. existerar inte forst, fore relationer. Allt vi gor ar uttryck for var
relationella existens, menar Gergen. Han anser vidare att all slags mansklig aktivitet sker
i relationer och att man inte kan tala om nagra rena individuella skeenden. En grundtanke
ar att kunskap, fardigheter, formagor liksom all produktiv handling ager rum och
vaxer fram i manskliga méten och relationer. Darfor anser Gergen att pedagoger bor
skifta uppmarksamhet fran individen och det individuella larandet till det nat av relationer
(nexus of relationships) inom vilka larande och utbildning sker. (Gergen 2009) Aspelin
och Persson (2011) anser att manskliga moten &r grogrund for och egentligt mal med
pedagogisk verksamhet. De anser att utbildning och undervisning i fér hog grad inriktats
pa individuell kunskapsproduktion och darmed bortser fran att manniskor maste motas
for att l&ra snarare an tvartom. Enligt detta synsatt ar utbildningsinstitutioner i forsta
hand métesplatser mellan méanniskor. Kort sagt utgar det relationella perspektivet fran
uppfattningen att personliga méten mellan manniskor &r utbildningens fundament.
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3.4 Handledningsmotet

Under denna rubrik diskuteras det ménskliga métet som ett handledningsmdéte med
tillampning av ett relationellt perspektiv. Avsikten ar att belysa relationella aspekter av
ett handledningsmote. Samtidigt framhalls att handledaren ansvarar for att ett
professionellt handledningsmote konstitueras.

Handledning bygger enligt det relationella synséttet pa insikten att mellanmanskliga
relationer &r av avgorande betydelse i handledningssammanhang och den har som syfte
att befrdmja studerandes deltagande i relationella processer. For att handledaren ska
kunna framja en larandeprocess maste hen forst sta i relation till den handledda. Det
handlar om att bygga en personlig relation till den handledda som bygger pa 6msesidigt
fortroende. For handledarens del handlar det da om att mota den handledda som hen
ar och svara an utifran en idé om vem hen kan bli. (Aspelin & Persson 2011)

Det ménskliga motet i form av ett handledningsmdéte ar tydligt format av den
institutionella kontext dar den praktiseras. Det handlar da om ett malmedvetet agerande
fran handledarens sida. Handledaren verkar for att relationen mellan hen och den
handledda ar meningsskapande. Vi talar har om Aspelins och Perssons (2011) begrepp
samverkan. Begreppet samverkan innebar en socialt konstruerad process, dar individer
samordnar sina handlingar for att astadkomma nagonting gemensamt och produktivt.

En grundtanke i relationell pedagogik &r att det ar forst i samverkan genom genuin
dialog som utbildning och handledning berér och verkar. Samverkan genom genuin
dialog kan man tala om da tva personer vander sig till varandra forbehallslést och med
beredskap att svara an pa och ansvara for den andras handlingar. Handledning genom
samverkan forsiggar i en social dimension vilken kontinuerligt byggs upp av en enorm
mangd verbala och icke-verbala tecken. Dialogisk samverkan i ett handledningsmdte
innefattar framst sprakliga moment och har en framatriktad pragel i det att handledaren
bistar den handledda i dennes kunskapsutveckling. | en dialogisk relation inriktar sig
handledaren pa att skapa majligheter for den handledde att utveckla kunskaper,
fakta, fardigheter, varden, normer etcetera. Handledaren stravar efter att innehall
(kunskapsobjekt) integreras med den handleddas person (kunskapens subjekt) och blir
delar av dennas handlingar. | handledningsmdétet kan handledaren lara den handledda
indirekt — genom att vara en formedlande person av kunskaper som den handledda sedan
bearbetar savél teoretiskt som praktiskt. (Aspelin & Persson 2011)

En forutsattning for ett fungerande handledningsmote &r &ven att ett gemensamt
utrymme, en gemensam sfar upprattas dar handledaren och den handledda kan
motas. Biesta (2004) menar att kunskap inte ar nagot som handledaren skapar och dverfor
till den handledda, inte heller nagot som den handledda sjalv skapar (utifran handledarens
eller ndgon annans erbjudanden), utan snarare nagot som skapas i en gemensam sféar.
Den huvudsakliga kallan till de handleddas forstaelse av vérlden och till deras utveckling
ar relationen mellan dem sjalva och handledaren.
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Biestas resonemang stdder den relationella pedagogikens idé om att det gemensamma
utrymmet har skapande kraft; att det verkligt avgorande i utbildningsprocessen inte ar
vad jag som handledare gér med dig eller vad du som den handledda gér med dig sjalv
utan vad som “’gdrs med oss”, i relationen mellan oss. Relationen har agens, den ar i sig
produktiv, kreativ, dynamisk. Det betydelsefulla intraffar mellan handledaren och den
handledda, i en gemensam sfar. Utbildningens bréannpunkt &r ett mellanménskligt
kraftfalt. (Biesta 2004)

3.5 Handledaren som person och individ

Under denna rubrik diskuteras, utifran Bubers relationsfilosofi, handledarens tva
mojliga jag-dimensioner; som person och individ. | ett handledningsmdte handlar det
om tva grundlaggande forhallningssatt fran handledarens sida gentemot den handledde.

Som framgatt tidigare i detta kapitel talar Buber (1923/1990) om tva dimensioner i
manniskans forhallningssitt till varlden och darmed i hennes jag. Det ena innebér att jaget
sarskiljs, det andra att jaget star i relation till omvarlden. Vem jag ar har att géra med
karaktaren pa relationen till den eller det jag forhaller mig till, menar Buber. Om
omvarlden antar formen av Du for mig sa existerar jag som person. Om den antar
formen av Det sd existerar jag istéllet som individ. Duet ar den personliga relationens
vérld och Detet &r den individuella relationens. Duet finns dar i sin verklighet och
existerar for mig som min partner. Detet ar en del av mig, existerar inom mig.

Mot denna bakgrund kan handledaren beskrivas som tva olika slags manniskor beroende
pa vilken karaktir som partnern, den handledda antar. A ena sidan erfar handledaren
den handledda som ett ting bland andra ting, en punkt i tid och rum, nagot att
betrakta, bedéma, analysera etcetera. A andra sidan erfar handledaren den
handledda som ett subjekt som gar henne till motes, en verklighet som hen blir
delaktig i utan att forlora sig sjalv.

Foljaktligen kan man definiera tva slags handledare utgaende fran hur man forhaller sig
till den handledda; Handledaren som individ framtrader genom att avgransa sig fran den
handledda. Handledaren som person framtrader genom att trdda i relation till den
handledda. Som individ avgransar sig handledaren fran den handledda och blir i denna
process medveten om sig sjalv som ett verksamt subjekt. Som person urskiljer hon sig
fran den handledda och blir medveten om sig sjalv som ett av relationen befruktat subjekt.
Handledaren som individ sysselsatter sig med sig sjalv medan handledaren som person
trader i relation. (Aspelin & Persson 2011)

3.6 Handledarens forhallningssatt

Det har foljande resonemanget bygger vidare pa Bubers relationsfilosofi enligt vilken
handledaren kan ha tva olikartade forhallningssétt till den handledda och darmed i sitt
jag. Buber menar att det finns manniskor som prdglas av det ena eller andra
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forhallningssattet och darmed kan kallas for individer eller for personer. En viktig poang
i Bubers resonemang 4r att han anda anser att en handledare beroende pa situationen bor
kunna véxla mellan de bada forhallningssatten. Buber menar att en handledare inte jamt
och standigt kan forhalla sig till sina studerande som Du. Relationen till Duet &r riskabel,
opalitlig och oordnad. Ett liv enbart i Du-véarlden skulle fortara henne. Daremot &r det
mojligt att leva enbart i en Det-vérld och “fylla varje gonblick med att lira kidnna och
begagna”. Men om man gor det mister man sin mansklighet, anser Buber (1953/1993).

Ur Bubers relationella perspektiv kan man alltsad tala om tva grundlaggande
forhallningssatt fran handledarens sida. De benamns ett individuellt respektive ett
personligt forhallningssatt. Bada forhallningssatten ar sa att saga naturliga delar av
handledningsverksamhet och 6vrigt pedagogiskt arbete, menar Aspelin och Persson
(2011). Man kan i och for sig pasta att handledaren bor séka mota den handledda som
Du, eftersom det &r den kontexten inom vilken den handledda verkliggors. Samtidigt kan
man fora fram orakneliga situationer dar handledaren bor agera som individ och forhalla
sig till den handledda som objekt. En relationsupplevelse maste alltid forr eller senare
overga till individuell erfarenhet. | basta fall kan man darfor rakna med en véxelverkan
mellan det personliga och det individuella forhallningsséattet i handledningspraxis. | vérsta
fall handlar det om ett renodlat individuellt forhallningssatt. (Aspelin & Persson 2011)

3.7 Den pedagogiska relationen mellan handledaren och den handledda

Buber (1953/1990) ser lararen/handledaren som en “kritisk viagvisare” och det ar i det
akta motet mellan handledaren och den handledda som kunskap och méansklig utveckling
ager rum. Ur Bubers relationella perspektiv karakteriseras relationen mellan handledaren
och den handledda av émsesidighet vilket innebdr att parterna influerar varandra. Men
Buber poangterar att émsesidigheten i denna relation inte kan vara total, som den till
exempel ar i en karleksrelation eller en vanskapsrelation. Relationen mellan handledaren
och den handledda har en annan karaktar an vad relationen mellan den handledda och
handledaren har. For att kunna stddja den handleddas utveckling behdver handledaren
upprétthalla ett dualt forhallningssatt genom vilket hen pa en och samma gang
upplever skeendet fran sin egen och fran den handleddas sida. Buber talar om detta
som att handledaren omfattar den handledda.

Buber framhaller att handledaren tidigare har varit studerande och att hen val forstar vad
det innebér att vara subjekt for handledning och pedagogisk paverkan. Hen har ocksa ett
handledningsuppdrag, vissa uppgifter och ett ansvar som ingar i den handleddes
utbildning. Den handledda kan inte pa samma satt som handledaren uppleva fran
partnerns sida. Den handledda kan inte till fullo inse hur det &r att vara handledare och
har inte i uppgift att utbilda sin handledare. Buber definierar darfér den pedagogiska
relationen i termer av ensidig omfattning (ett uttryck som inte skall forvaxlas med
ensidig paverkan). Om den handledde trots allt omfattar sin handledare forvandlas
kontakten till nagot annat &n en pedagogisk relation. Den produktiva kraft som
aktualiseras hos de studerande, genom att handledaren tar stélining som pedagogiskt
subjekt, gar da forlorad. (Buber 1953/1990; Aspelin & Persson 2011)
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Relationen mellan handledaren och den handledda kan aldrig bli helt jamstalld och den
ofrankomliga skillnaden i positioner kan fa konstruktiva men ocksa destruktiva foljder,
menar Aspelin och Persson (2011). Handledaren uppbar en institutionellt reglerad roll
men ar i alla sammanhang samtidigt en konkret person som den handledda relaterar till.
Framgangsrik handledning forutséatter en tillitsfull, stabil och vital relation mellan
handledaren och den handledda. Har kan vi tala om en relation som etableras i ett
professionellt handledningsmate. Tillit i andra relationer, framforallt till medstuderande,
utbildningsenheten och skolsystemet ar betydelsefulla faktorer i den studerandes
framsteg, men relationen till handledaren intar en sarstallning. (Aspelin & Persson 2011)

3.8 Sammanfattning

| detta kapitel har det relationella tankandet lyfts in i en pedagogisk kontext och vikten av
relationella aspekter i handledning och dvrigt pedagogiskt arbete har belysts. I avsnitten
argumenteras for det relationella perspektivets uppfattning att personliga méten mellan
manniskor ar utbildningens fundament. Utifran ovannamnda resonemang dras slutsatsen
att det ar betydelsefullt att handledningsmotet utspelar sig i gemensam tid och rum, som
ett personligt och fysiskt mote ansikte mot ansikte déar handledaren och den handledda
kan se, hora och konkret uppleva ndrvaron av varandra. Virtuell handledning och
handledning pa distans kan svarligen uppfylla de kriterier som det relationella
perspektivet forutsatter gallande handledning i form av manskliga moéten. Man kan darfor
stalla sig tveksam och kritisk till manga aspekter av virtuell och digital handledning pa
distans, framforallt beroende pa avsaknaden av det konkreta personliga maétet dar den
nddvéandiga gemensamma relationella sfaren mellan handledaren och den handledda bor
konstitueras.

Den relationella pedagogikens synsatt dppnar for en djupare forstaelse av det manskliga
motet och kan anvandas som en teoretisk grund for vidare utforskning och utveckling av
handledning i form av manskliga moten. Det relationella synsattet erbjuder en
tolkningsram som kan appliceras pa handledning. Avsnitten som redogor for
handledarens jag-dimensioner, forhallningssétt och relation till den handledda kan bidra
till forstaelsen av handledningssituationer, exempelvis fragor om varfor handledare och
de handledda agerar pa det ena eller andra sattet, samt fragor som hur och varfor saker
och ting upplevs pa vissa satt och inte pa andra. Det relationella perspektivet 6ppnar for
en djupare forstaelse av det manskliga métet och kan anvandas som en teoretisk grund
for vidare utforskning och utveckling av handledning.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att det som sérskilt betonas i det relationella
perspektivet i handledningssammanhang &r insikten om att allt larande och all utveckling
sker i relationer. Relationer ar alltsa nodvéandiga och de kan inte uppsta utan manskliga
moten. Dessa moten ar mojliga i en gemensam sfar i bade tid och rum déar det sker en
samverkan genom dialog. Detta kan illustreras med hjélp av féljande figur:
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allt sker i moten i tid
relationer och rum

dialogen

tillit,
narvaron stabilitet,
vitalitet

Figur 2. Handledningssamtalet ur det relationella perspektivet.
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4 Erkannande och handledning

4.1 Allmant

| det har kapitlet kommer vi att bekanta oss med tankar om erkannande och erk&nnandets
betydelse. Som kallor fungerar tre bocker som diskuterar olika synsatt pa erkannande:
Axel Honneths Erkannande. Praktisk-filosofiska studier. Goteborg: Daidalos.2003, Carl
Goran Heidegrens Erkdnnande. Malmo: Liber. 2009 och Victoria Farelds
doktorsavhandling Att vara utom sig inom sig. Charles Taylor, erkannandet och Hegels
aktualitet. Logos — Pathos nr 9. Glanta produktion. (2008)

Axel Honneth &r professor i socialfilosofi i Frankfurt am Main, Carl-Goran Heidegren &r
professor i sociologi vid Lunds Universitet och Victoria Fareld arbetar som bitradande
lektor i idéhistoria vid Stockholms universitet. Dessa skribenter hanvisar till ett stort antal
tidigare forskare; bland annat Johann Gottlieb Fichte (1762-1814), Georg Wilhelm
Friedrich Hegel (1770-1831), Georg Herbert Mead (1861-1931) och den kanadensiska
sociologen Erving Goffman (1922- 1982). Av nu levande forskare hanvisas till den
kanadensiska filosofen och emeritusprofessorn Charles Taylor (f.1931), bulgaren Tzvetan
Todorov (f.1939) och Stephan Voswinkel som arbetar som privat docent i
samhallsvetenskaper vid Goethe-Universitetet i Frankfurt am Main. Dessa forskare har
pa olika satt studerat erkannandet som fenomen. Ingen av dem har tagit det perspektiv
som vi kommer att gora, nar vi nu tar ett handledningsperspektiv pa frdgan om
erkdannande. Vad innebér erkannande eller avsaknaden av det i en handledningssituation?

4.2 Begreppet erkdnnande

Begreppet erkannande (ty. Anerkennung) harstammar redan fran 1800-talsfilosoferna
Hegel och Fichte men har fatt ny aktualitet pa 1900- och 2000-talen da t.ex. Charles
Taylor, Axel Honneth och Carl-Géran Heidegren har skrivit om det. Victoria Fareld har
jamfort Charles Taylors och Hegels forstaelser av erkdannandet i sin bok (Fareld 2008).
Hon hévdar att Taylor gor sin egen tolkning av Hegels tankar men att det i grund och
botten handlar om att en ménniska existerar for sig sjalv genom att existera infor andra.
Man har ett behov av att betyda nagot for andra. Maktrelationer, klasskillnader osv. visar
sig i vilka som erkéanns och vilka som inte blir erkénda. (Fareld 2008, 9-11)

Begreppet erkannande anvands i atminstone tre bemarkelser i vart vardagliga
sprakbruk. Darfor maste vi definiera i vilken bemarkelse begreppet anvands i denna essa.
Erkannande kan for det forsta innebara att man medger nagot, t.ex. att erkanna sin skuld.
Det ar inte i den har betydelsen vi anvander begreppet hér. Inte heller anvénder vi det i
bemarkelsen erkdnna, acceptera en regim. Vi tar det tredje perspektivet som innebéar
erkannande av nagons sakkunskaper, och att uttrycka uppskattning for nagon.
(Heidegren 2009, 11-12) Erkannande i det har kapitlet kommer alltsa att handla om
uttryck av uppskattning eller avsaknaden av det. | handledningen kan de dvriga
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perspektiven i och for sig ocksa anses vara aktuella: det ar viktigt att kunna medge sina
misstag, felbedomningar och sin okunskap och erkdnna motpartens yrkesauktoritet.

4.3 Varfor erkdnnande?

Det har sagts att en manniska utvecklas frn att vara objekt ("me”) till att vara subjekt
(’I”) genom att forst bli sedd av andra ménniskor pa ett sadant sétt att man kan se Sig
sjalv, respektera sig sjalv och uppskatta sig sjalv. Sa kan man na sin personliga identitet.
(se Heidegren 2009, 16, 44 for Meads och Voswinkels teorier). Grundtanken i
erkannandet &r alltsa att manniskan maste fa uppleva ett mangdimensionellt erkannande
fran andra for att kunna utveckla en personlig identitet eller en positiv relation till sig
sjalv. Denna positiva relation till en sjalv utgér en forutsattning for det individuella
sjalvforverkligandet. (Heidegren i Honneth 2003, 7-8) Detta ar ytterst aktuellt i
handledningssituationen néar lararstuderanden ska bygga en personlig och harmonisk
lararidentitet dar de blir sig sjalva som larare och inte endast lever ut en forvantad roll.

Enligt bade Taylor och Mead &r erk&nnandebehovet alltsa ett livsnodvandigt manskligt
behov. (Heidegren 2009, 8, 16) Man behdver bli bejakad, bekraftad och respekterad i sin
annorlundahet, utan att forst behova forvandlas till ndgonting bestamt. I ett utopisamhélle
skulle alla pa ett dmsesidigt satt kunna erkanna varandra men verkligheten &r inte en
sadan. Segregeringen ar ett faktum. Taylor beaktar for det forsta socioekonomiska
faktorer i diskussionen om erkénnandet. Det handlar ocksa om kulturella, sprakliga och
kdnsmassiga aspekter. (Fareld 2008) 1 ett lararhandledningsperspektiv skulle detta kunna
innebara att man att handledningssituationen paverkas av handledarens och den
handleddas olika bakgrund samt alders- och erfarenhetsskillnad. De ar kanske av olika
kon och kommer fran olika sprakliga kulturer (facksprak - vardagssprak). Hur kan ett
erkannande ske?

4.4 Erkdnnandets dimensioner

Heidegren urskiljer fyra dimensioner i erkénnandet (Heidegren 2009, 8-9): en
handlingsteoretisk dimension som innebér ett férhallningssatt till den andra som tar sig
i uttryck i visade attityder, gester, miner och handlingar. Den ordningsteoretiska
dimensionen innebar att varje samhélle har en institutionaliserad erkdnnandeordning som
aven definierar hur olika ménniskor kan rékna med att bli bemétta i just det samhallet
eller samfundet. For det tredje gar det att utskilja en historisk-social
forandringsdimension som studerar hur erk&nnandepraxisen har férandrats genom
tiderna.

Den fjarde dimensionen (som aven ar den vi framst fokuserar pa i denna essa) kallas den
interaktionsteoretiska. Den gar ut pa att de mellanméanskliga relationerna sker som
méanskliga moten over kortare eller langre tid. Varje manskligt mote visar pa
erkadnnande eller avsaknad av det i olika grader. De mer varaktiga eller upprepade
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motena kan resultera i en forandring i erkannandet som da kan bli battre eller samre Gver
tiden. (Heidegren 2009, 9-11)

Erk&nnandets motsats dr missaktning. Man talar ofta i motsatspar missaktning —
erkannande eller likgiltighet — erkdnnande. Men for mycket erkannande ar inte heller bra
eftersom man i all valmening och pa grund av en Gverdriven, obefogad omsorg om den
andra agerar 6verbeskyddande, inte lamnar tillrackligt med fritt utrymme &t den andra,
lagger sig for mycket i och &r alltfér engagerad i den andras férehavanden. (Heidegren
2009, 10, 91) I en handledningssituation kan for mycket erkannande resultera i att
handledaren vill hjalpa och stéda den handledda for mycket och pa ett sadant sétt som
inte gagnar den handleddas lararidentitet och sjalvfortroende. For lite erkdannande kan
visa sig eller uppfattas som likgiltighet eller nedvardering. Handledningen borde ske pa
det tillborliga erkannandets niva.

4.5 Hur sker erkdannandet?

Atminstone nagon form av empatiformaga torde vara en forutséttning for att erkannande
kan ske. Erkannandet av en annan inneb&r ndmligen att man begrénsar sin egen frihet
och sitt egenintresse genom att beakta den andras behov (Heidegren 2009, 14-15). | ett
handledningssammanhang innebér detta att handledaren maste beakta den handleddas
behov av att fa utvecklas som larare, och hen far inte leva ut sin egen eventuella frustration
over situationen eller inta en besserwisserattityd.

Redan Hegel lyfte fram tre olika former av erkdnnande. Dessa hor ihop dels med
manniskans primara relationer (karlek), relationer till andra méanniskor (ratt) och
relationer till sddana manniskor som vi delar vardegemenskap med (solidaritet). Om en
person upplever erkannande inom alla dessa relationer far hen en positiv identitet med
sjalvfortroende, sjalvrespekt och sjalvuppskattning. Men det har innebar ocksa
forpliktelser att behandla andra manniskor sa att de kan uppna dessa kvaliteter. Man har
plikten till emotionell omsorg, likabehandling och solidaritet. Har &r det viktigt att inse
att man kommer att raka ut for konflikter nar olika forpliktelser kolliderar. Man kan t.ex.
inte samtidigt behandla alla manniskor lika och hjalpa en specifik person som &r i storre
behov av omsorg. (Honneth 2003, 9-11, Heidegren 2009, 14)

Enligt Honneths pluralistiska moralteori maste man vaga de olika moraliska
forpliktelserna mot varandra och framfor allt beakta den moraliska hansynen till det
sérskilda (de som lider ndd, behtver skydd eller &r uteslutna). Man ska se varandra som
unika personer med sérskilda behov och se till att alla far vad de behover.

Honneth betonar det ensidiga, asymmetriska i omsorgen om den andra; att man hjalper
utan att krdva en motprestation. (Honneth 2003, 12-13). I en handledningssituation skulle
detta kunna innebéra att handledaren inte far forvanta sig t.ex. en viss 6dmjuk attityd eller
en dversvallande tacksamhet som 16n for den givna handledningen. Man ska ocksa kunna
ge olika slags och olika mycket handledning at olika studeranden eftersom deras behov
och situationer &r olika. Allas vdg till en positiv lararidentitet med sjalvfortroende,
sjalvrespekt och sjalvuppskattning ar ju langt ifran identisk.
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4.6 Olika behov och férvéantningar

Honneth Ilyfter fram Rousseaus tanke om att manniskan utan samhélle, i
ursprungstillstandet, endast skulle ha rena motiv, leva utan att beakta andra manniskors
onskemal, forvantningar, sympatier eller krav. Men eftersom vi lever i samhallen och
samfund styrs vi med nddvandighet av viljan att beakta och behaga andra och lider av
oron att inte kunna leva upp till de olika intersubjektiva forvantningarna. (Honneth 2003,
30-31.) Bade den handledda och handledaren upplever kanske ett behov av att visa
upp en duktighetsfasad genom att skryta, visa upp sina talanger eller agera tillgjort.
Detta forsvarar naturligtvis det manskliga métet.

Det ar viktigt att vara autonom. Det innebdr att man har en beredskap att upptacka
olika behov hos sig sjalv och ge uttryck for dem sa att andra kan hjalpa en med dem.
Man behd6ver ocksa en formaga att finna sammanhang i sitt liv och sitt agerande. Det ar
ocksa viktigt att kunna relatera till omvarldens moraliska ansprak sa att man kan agera
ansvarsfullt mot andra manniskor. (Honneth 2003, 14) Det &r viktigt att den handledda
kanner igen sina behov och tors uttala dem och har en villighet att ga med pa att ta emot
hjalp fran handledaren. Har kravs det lyhdrdhet av handledaren. Den handledda maste
ocksa vara arlig och medveten om sitt eget ansvar. Man kan inte skylla alla misslyckanden
pa “dalig eller bristfillig handledning”.

4.7 Att kdnna sig krankt

Det & mojligt att krénka andra eftersom de bryr sig om vad andra anser om dem.
Krankning kan klassas som den yttersta formen av att man inte bryr sig om den andra
som person. Honneth presenterar tre former av missaktning som alltsa sker till foljd av
(1) fysiska Overgrepp, (2) berdvande av rattigheter och (3) férnedring och krankning.
(Honneth enligt Heidegren 2009, 31-32)

Hur blir man da krankt? Nar man inte erkanns skadas ens personlighet och man forlorar
sin kansla av egenvarde. Detta sker i all synnerhet nar nagon upplever att hens formagor
inte raknas, inte far nagot erkannande. En sadan méanniska blir olycklig eftersom hon inte
upplever sig som socialt betydelsefull eller som en i gemenskapen. (Honneth 2003, 91-
106)

Upplevelsen av uteblivet erkannande eller erhallen missaktning kan leda till att den som
kanner sig missaktad forsoker pa nytt tills hen lyckas bli erkand. Men man kan ocksa bli
besviken och forsoka hamnas, underkasta sig helt och ge upp det egna initiativet, bli en
idoldyrkare som tar efter en annans monster i stéllet for att lita pa den egna formagan.
Man kanske skryter och beter sig arrogant eller gar in i en martyrisk offerroll. (Todorov i
Heidegren 2009, 25) Som foljd kan en icke-erkand person dven agera ut pa varierande
satt: krava hogljutt att fa ratt eller isolera sig och tystna helt.
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En krankt lararstuderande ar inte mottaglig for handledning. Den handledda som kanner
sig krankt i handledningssituationen kan helt ge upp eller néja sig med att kopiera
nagon annans (t.ex. den perfekta, dverkritiska handledarens) lektionsmonster. Hen
utvecklar kanske ett motstand mot goda rad och pastar arrogant att hen inte behdver
handledning. Hen kan ocksa tala illa om handledaren bakom hens rygg for att hamnas.

4.8 Att beakta vid det méanskliga motet

Varje manskligt mote innebdr ett risktagande. Man utsatter sig fér mojligheten att
forsaga sig, gora bort sig, bli felbedomd, missforstadd, krankt och fa uppleva skam och
utanforskap. Det &r ingen sjalvklarhet att man blir bem6tt med respekt, aktning, hansyn
eller uppskattning. Det finns dock mekanismer i det manskliga umgéanget som oOkar
upplevelsen av det sistnamnda. Dessa ar enligt Goffman s.k. undvikanderitualer och
forevisanderitualer. (Goffman enligt Heidegren 2009, 19-20)

Undvikanderitualerna innebér att man i det ménskliga moétet undviker att komma for
nara den andra. Man stéller inte for nargangna fragor om personliga, eventuellt pinsamma,
saker. Man respekterar den andras personliga sfar. Samtidigt far man inte halla for langt
avstand till den andra eftersom man da kan uppfattas som likgiltig och dverlagsen eller
som nagon som inte bryr sig. (Heidegren 2009, 20, 93)

Forevisanderitualerna innebér att vissa element alltid borde inga i det manskliga métet.
Hit hor allt som gors for att visa att man ser och noterar den andra, man hélsar, ger
komplimanger dvs. kommenterar det som &r bra, det man uppskattar hos den andra. Man
uppmarksammar aven en positiv forandring eller utveckling. (Heidegren 2009, 20). | ett
handledningssammanhang &r det alltsa viktigt att se varandra, visa att man noterar den
andra och att man respekterar den andra som person. Man respekterar den personliga
sfaren. Handledaren ska ocksd kommentera positiva moment i planeringen eller i
genomforandet av lektionen.

4.9 Sammanfattning

Erkannandet kan anses vara en viktig aspekt i handledningssituationen som alltsa kan
klassas som ett manskligt mote. | det har kapitlet har vi forsokt se pa
handledningssituationen ur bade den handleddas och handledarens synvinkel.
Forvantningarna infor handledningen borde vara realistiska och rimliga. Det &r viktigt att
den handledda och handledaren ser varandra och mots som personer som respekterar
varandra trots sina (eventuella) olikheter i erfarenhet, alder, kon, varderingar etc. De ska
strava efter att diskutera pa ett sprak som bada forstar for att undvika forvirring,
missforstand och forakt. De ska inte ha nagot behov av en falsk duktighetsfasad. Den
handledda ska forsoka utveckla sin formaga att kdnna igen sina styrkor och svagheter och
ha mod att be om hjélp vid behov. Handledaren ska inte tvinga hjalp, stod eller goda rad
pa nagon som inte &r i behov av dem.



24

For lite eller inget erk&nnande i handledningssituationen kan resultera i en kéansla av
underlagsenhet, uppgivenhet, forlust av det egna vérdet och motivationen. Detta galler
saval den handledda som handledaren. Bada kan fa minskat intresse for kreativitet, bli
osdkra pa sig sjalva eller utveckla orealistiska forvantningar pa sig sjalv eller pa varandra.
Om man daremot far tillborligt erkdnnande kan handledningsmotet resultera i en
balanserad sjélvbild och en positiv sjalvrelation hos bada parterna.

Sammanfattningsvis kan man alltsd konstatera att erkdnnandeperspektivet betonar en
manniskas identitet och absoluta och unika manniskovarde som utrycks i uppriktiga
manniskomoten dar det sker en vaxelverkan mellan ménniskor. Detta kan uttryckas med
hjalp av féljande figur:

se varandra
som personer

arlighet och
Oppenhet

uppskattning

det
gemensamma
spraket

olika slags
behov

Figur 3. Handledningssamtalet ur ett erkdnnandeperspektiv.
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5 Studerandes tankar om handledning

| det har kapitlet kommer vi att redovisa for svaren till den enk&tundersokning som
gjordes bland nio Klasslarar- och  specialklasslararstuderanden samt tio
amneslararstuderanden som gjorde praktik vid Vasa dvningsskola under lasaret 2016-
2017. Samtliga nio tillfrdgade klass- och speciallararstuderanden samt fyra av tio
tillfragade amneslararstuderanden fyllde i enkaten som hade nio 6ppna fragor och en dar
man skulle utvardera viktigheten av ett fenomen pa en skala. Vi kommer att analysera
deras svar ur de tre teoretiska perspektiven som vi har presenterat i kapitlen 2 till 4. Vi
analyserar klassléarar- och specialklasslararstuderandens svar separat (RESPONDENT A
- RESPONDENT 1) fran amneslararstuderandens (RESPONDENT J - RESPONDENT
M) eftersom dessa har ganska olika uppldgg och tidpunkt for sina respektive
praktikperioder. Vart syfte ar alltsa att presentera de lararstuderandes uppfattningar om
handledningssituationen och relatera dessa till teoridelen. Vi gor ingen kvantitativ analys
av svaren. Enkéten finns som helhet i bilaga 1.

5.1 Klass- och specialklasslararstuderandes tankar om handledning

Den grundlaggande praktiken som klasslararrespondenterna var pa nar de besvarade
vara fragor gallande handledning gors pa hosten det tredje studiearet under en fyra
veckors period vid Vasa Ovningsskola. ”Praktikens syfte ar att med utgangspunkt i
teoretiska kurser inom pedagogik och &mnen och @mneshelheter planera, genomféra och
analysera undervisning saval i lararlag som enskilt, att ahdra och analysera
undervisning ur specifika perspektiv, att synliggora laroplanens mal och intentioner i
undervisningen samt att kunna upptrada, kommunicera muntligt och argumentera.”
(Praktik i klasslararutbildningen)

Det finns amnesdidaktiker pd FPV och handledande larare vid Vasa Ovningsskola. De
har enligt dokumentet olika uppgifter och ansvarsomraden inom en lararstuderandes
praktik. Amnesdidaktikerna p& FPV introducerar, ger forhandledning och fokuserar pa
lektions- och sekvensplanering. Amnesdidaktikerna for didaktiska samtal med
studerande, foljer med hur praktiken fortskrider vid tva lektionstillfallen per grupp och
bedomer praktiken. Vasa 6vningsskola ger information infér praktiken och leder
uppfoljningsdiskussion i slutskedet av praktiken. Handledarna vid Vasa évningsskola
ger stoff, lektionstider samt Ovrig intern information infér praktiken samt
handleder under praktiken studerandena bade i grupp och enskilt. De tar del av och
godkénner den elektroniska rapporteringen innan praktiken avslutas. Studerandenas
individuella lektioner handleds enbart av handledarna vid Vasa 6vningsskola.

Under praktiken foljer den studerande aktivt med och assisterar undervisning i klassen
samt planerar och genomfor lektioner, bade i grupp och individuellt. De egna lektionerna
utgdrs som sekvenslektioner i grupp samt individuella lektioner.

Handledarna analyserar och utvarderar muntligt med studerandegruppen. Praktiken
bedoms, med utgangspunkt i praktikperiodens overgripande syften och i enlighet med
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praktikperiodens prestationskrav, bade av handledarna vid Vasa 6vningsskola och av
amnesforetradarna vid FPV.

Begreppet ”handledning” omfattar alltsd bade forhandledning dar
lararstuderanden tillsammans med handledaren p& FPV och Ovningsskolan gar
genom stoffet och funderar pa metoder och tillvagagangsséttet, sjalva lektionen dar
handledaren  sitter med och observerar studerandelektionen  och
efterhandledningen dar man diskuterar lektionen och dven hela praktiken efterat.
Dessa olika moment kan kallas for handledningens olika faser: forhandledningsfasen,
genomforandefasen, analys- och efterhandledningsfasen samt utvarderingsfasen.
Utvarderingen utgér en sammanfattning av praktiken och &r tankt att bidra till att utveckla
den studerande i sin blivande yrkesroll. (Praktik i klasslararutbildningen)

Den aktuella praktikperioden inom specialpedagogiken kallas verksamhetsforlagd
évning inom kursen Inlarningssvarigheter i teori och praktik (4sp/10sp) och riktar sig till
studerande som &r antagna till studier som ger yrkesfardigheter for uppgifter inom
specialundervisningen (K35). Praktiken genomférs vid Vasa 6vningsskola (arskurs F-9)
pa hostterminen under period 2 v. 44-46 (eventuellt dven v. 47). Praktiken planeras och
genomfors i par.

Fakultetens handledare introducerar praktiken, handleder, for didaktiska samtal med
studerande och foljer med hur praktiken framskrider och genomfors. Handledaren vid
Vasa ovningsskola informerar om praktikens uppléagg och praktiska arrangemang infor
praktiken och ger individuell handledning under praktiken. Vidare ges
temahandledning i grupp under praktikens gang. Efter praktiken deltar den studerande i
utvarderingsdiskussioner med respektive handledare.

Om mojligt utfor klasslararstuderande huvudsakligen sin praktik i &k 7-9 och
amneslararstuderande i 4k F-6. Den studerande planerar och genomfor tillsammans med
sin medstuderande specialundervisning for en elev/elevgrupp i 10-12 lektioner (45 min.
lektioner) i ak F-6 eller 7-9 (7-9 lektioner i den egna handledande lararens stadium och 3
lektioner i det andra stadiet). Av dessa lektioner genomférs om mojligt 1-2 lektioner
individuellt &ven om planeringen och utvérderingen gors tillsammans. Dessutom ska den
studerande auskultera minst 8 lektioner bade i klass- och specialundervisning i valbart
stadium. Observation, analys och dokumentation av undervisningen sker enligt ett bifogat
observationsunderlag.

| borjan av praktiken bekantar sig den studerande med elevens/elevgruppens
inlarningsforutsattningar och gor upp en sekvensplan. For de enskilda lektionerna
uppgors en lektionsplan. Den studerande och handledaren vid Vasa 6vningsskola véljer i
samrad stoff/temahelheter, lampliga metoder och arbetssatt samt laromedel for att
tillgodose den enskilde elevens pedagogiska behov. Praktiken dokumenteras enligt FPV
handledarens anvisningar (Praktik i Specialldrarutbildningen).
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5.1.1 Det narrativa perspektivet

| det hér avsnittet diskuteras studerandes enkétsvar i ljuset av det narrativa perspektivet
som presenterades i teoridelens kapitel 2. N&r det galler det narrativa perspektivet hade
vi inte stillt nagra specifika frdgor om det perspektivet utan tolkar de allmanna
kommentarerna kring hur de upplever handledningssituationen (frdga 1), hurdan
handledning de vill eller inte vill ha (frdgorna 2 och 3), och vad de onskar sig av
handledningssamtalet (frdga 6) och tar upp det som kan anses tangera det narrativa.
Enkaten finns i sin helhet som bilaga 1.

Spraket och det non-verbala:

Enligt Crafoord &r det viktigt att man som handledare reflekterar och forsoker bli
medveten om hur man formedlar den man ar, bade som person och som representant eller
myndighetsperson, och hur man darfor kan uppfattas av andra. | enkatsvaren hade
respondenterna samma tankar. Man vill inte att handledaren bemdter en “oartigt eller
hogmodigt” (RESPONDENT B). Man behover sakligt bemodtande. Handledarens
kroppssprak anses dven paverka (RESPONDENT H) och det kan gora en osaker,
forvirrad eller nervos (RESPONDENT A). RESPONDENT C ansag dock att det verbala
bemotandet betyder mera &n det non-verbala eller vad handledaren har for personliga
egenskaper. (RESPONDENT C). Hur man som handledare lagger fram den eventuella
kritiken spelar stor roll sa att den studerande inte kanner hoppldshet.

Samtalets ramar:

Crafoord efterlyser tydliga ramar for samtalet i tid, rum och atmosfar/ situation. Ramar
kravs for att man ska kunna vara narvarande i samtalet pa ett helt sétt. Tryggheten &r en
viktig faktor och man kan konstatera att ramarna ger trygghet. RESPONDENT C
efterlyser och uppskattar “tydliga riktlinjer” och “tryggt och dppet samtal”. N&r man
inte behover vara osaker pa ramarna kan man fokusera pa reflektionen i
handledningssituationen. RESPONDENT I upplever lugn i handledningssituationen och
har inte radsla infor att bli handledd. Aven RESPONDENT G upplever
handledningssituationen “oftast tryggt och avslappnat”. Handledningen innebér i sig
“trygghet eller ett stod ddar man kan diskutera och komma pd Iésningar”
(RESPONDENT E). Aven tidsaspekten uppfattas som viktig. Man vill inte ha “korta
kommentarer efter lektion” (RESPONDENT G) utan behover “tid for eftertanke och
sjdlvutvirdering” (RESPONDENT F).

Tystnaden och lyssnandet:

Crafoord anser att den goda lyssnaren &r en person som &r vid god psykisk hélsa, en
tdmligen mogen personlighet som &r i hygglig harmoni med sig sjalv och darfér med
vitalitet och energi kan dgna sig at andra manniskor. Studeranden efterlyser ett
handledarbeteende som &r “professionellt och medmdnskligt” (RESPONDENT F). En
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alltfor “strikt och tillknéippt person” (RESPONDENT H) kan fa en studerande att kdnna
sig obekvam i situationen. Samtalet ar alltsa en balansgang dar man ska vara lyhord for
den andras behov — &ven for tystnad.

Handledaren som katalysator:

Eftersom det &r den handleddas berattelse som i handledningssituationen &r i fokus ar
handledarens framsta uppgift att fungera som katalysator, inte att ta 6ver samtalet, hdvdar
Crafoord. Vara studerande var pa samma linje. Handledningssituationen uppfattas som
nagonting som gors tillsammans. Det ar viktigt att man reflekterar tillsammans
(RESPONDENT C och D) och att man inte fastnar vid det negativa. Handledaren ska se
pa mojligheterna hos den studerande (RESPONDENT A, B och D). En lugn och
forstaende handledare (RESPONDENT E) kan hjalpa en att reflektera. Crafoord anser att
det alltid ar viktigt for handledaren att reflektera dver vilka intressen och vilka mal man
har infor ett samtal. Handledarens egna sjalviska ambitioner borde aldrig fa ta 6ver. Vara
studerande konstaterar att det ar viktigt for den handledda att fa uppleva “att handledaren
vill att man ska utvecklas” (RESPONDENT E), att man far veta hur man kan utvecklas
(RESPONDENT H och 1) och att “handledaren bekraftar att det finns hopp for en att
utvecklas till en bra ldrare” (RESPONDENT H).

5.1.2 Det relationella perspektivet

| det har avsnittet analyseras respondenternas svar utifran en relationell forstaelse av
handledningsmotet. Har analyseras klasslarar- och specialklasslararstuderandes svar pa
de nio fragorna i enkéaten (enkéten finns i sin helhet som bilaga 1) ur det relationella
perspektivet som beskrevs i teoridelens kapitel 3. Vi fokuserar narmast pa vad som sades
i avsnitten 3.5 - 3.7 dar det relationella perspektivet applicerades pa
handledningssituationen.

Handledarens forhallningssétt till situationen och till den handledda diskuterades i
avsnitt 3.5 och 3.6, och vi konstaterade att det finns tva slags jag-dimensioner hos
handledaren: en person-dimension (ett personligt forhallningssatt) dar handledaren har
en relation till den handledda och en individ-dimension (ett individuellt forhallningssatt)
dar handledaren inte gar i en relation utan isolerar sig och behandlar den handledda och
dennas undervisning som ett ting som man ska kommentera. De l&rarstuderande som
svarade pa var enkat tycks kanna igen detta i och med att de efterlyser uppmuntrande och
stottande handledning istallet for att handledaren skulle vara ovanlig och valdigt kritisk
(t.ex. RESPONDENT D, E och 1) eller bara kommenterar enstaka saker som har varit fel
i lektionen. "Jag vill kidnna att man litar pd mdnniskan och det ar viktigt att handledaren
vill att man utvecklas” (RESPONDENT E). Man kan tolka detta som att handledaren da
ar i en relation med den handledda och vill den handledda val.

Att den pedagogiska relationen mellan den handledda och handledaren é&r
asymmetrisk framgick i analysen i avsnitt 3.7. Det handlar om “att en mer kunnig person
ger feed-back” RESPONDENT A. Detta upplevs som nagonting bra. En handledare mer
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stor erfarenhet paverkar en mera (RESPONDENT ). RESPONDENT G konstaterar att
man kan influeras av sin handledare sa till den grad att man harmar denna i sin
undervisning. Man kan ocksa forsoka strava efter att “zillfredsstilla handledaren”
(RESPONDENT B och E) sa att man ar mer inriktad pa att handledaren ar néjd an att
eleverna far det bra. Detta upplevs som mindre bra.

Intressant nog beskriver RESPONDENT E handledningssituationen just som ett
manskligt moéte. “Beroende pa kritik & bedomning pdaverkas det mdnskliga motet. Har
man endast fatt negativ kritik anser jag att det kan bli svart att veta hur man ska forhalla
sig till handledaren.” (RESPONDENT E) Det tycks alltsd vara mycket viktigt att man
inte blir bemott med endast negativ feedback (RESPONDENT I, H, B).

Att en framgangsrik handledning forutsatter en tillitsfull, stabil och vital relation mellan
handledaren och den handledda konstaterades i avsnitt 3.7. Det tyckte aven
lararstuderanden. ”Kéanner man sig trygg ér det tusen ganger enklare att undervisa och
fungera i klassrummet.” (RESPONDENT D). “Arliga och 6ppna dialoger ” efterlyses av
RESPONDENT G; RESPONDENT C Kkallar det for “dppen och reflekterande
diskussion”. RESPONDENT D lyfter fram att handledningen handlar om att
“tillsammans reflektera”. Man kan alltsa inte utvecklas som larare endast pa basen
av feedback utan man maste fa reflektera tillsammans i en valfungerande relation,
sasom Vi ocksa konstaterade i teoridelen. Denna relation har vissa forutsattningar. For
RESPONDENT E ar det viktigt att “man litar pa mdnniskan”. Den handledda kan aven
kanna sig obekvam med en viss sorts handledare. RESPONDENT H kénner sig obekvam
med “strikta och tillknéippta personer”. VViktigast tycks det &nda vara att det finns respekt
i handledningssituationen (RESPONDENT A, B, C, D).

"Vinligt och respektfullt” bemotande efterlyses av RESPONDENT D. Respekten visar
sig i att handledaren behandlar den handledda “professionellt och medmdnskligt”
(RESPONDENT F) och har en positiv och accepterande attityd (RESPONDENT G). Att
handledaren bara kommer med negativ feedback uppfattas som respektlost
(RESPONDENT B). Man vill inte ”bli nedtryckt och kinna sig forminskad”
(RESPONDENT H) eller “att handledaren ser ner pad en eller forlojligar sig dver ens
misstag” (RESPONDENT A). Istéllet vill man “kdnna att man dr accepterad och
uppskattad....det ar tillatet att misslyckas” (RESPONDENT G). Man ér inte heller bara
sin handledares ”handledd” utan pa ett sitt dven en yrkeskollega. Darfor vill hen bli
bemott “med jamlik respekt. Jag ser upp till en handledare men kdnner mig ocksda som
en kollega till handledaren. Oppen och reflekterande diskussion dr viktigt.
(RESPONDENT C) Mera om respekten kommer fram i avsnitt 5.1.3 déar vi diskuterar
erkannandeperspektivet.

5.1.3 Erkannandeperspektivet

For att fa det teoretiska erkannandeperspektivet belyst av empirin analyserar vi har de
svar som har kommit pa fragorna 2, 3, 4, 5, 7 och 8 och relaterar dem till
erkannandeteorin. Av fragorna var det fragorna nr. 7 och 8 som direkt var
erkdannanderelaterade. Med fraga 7 (Vad innebar begreppet erkannande for dig?) ville vi
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kartlagga hur begreppet erkannande uppfattas av olika studerande. Fraga 8 var en
foljdfraga dar man pa en skala (inte alls viktigt, ganska viktigt, viktigt, mycket viktigt,
kan inte sdga) skulle utvérdera hur viktigt den studerande upplever att det ar att
handledaren erkénner och bejakar hens undervisning och sakkunskap.

Begreppet erkéannande:

Det visade sig att begreppet erk&nnande inte uppfattades sarskilt entydigt, vilket man
redan kunde ana efter att vi i avsnitt 4.2 kunde se att begreppet brukar anvandas i
atminstone tre nagot olika bemarkelser. Oberoende av hur eller om man forstod begreppet
upplevde dock alla respondenter att det & mycket viktigt att handledaren erkanner och
bejakar den studerandes undervisning och sakkunskap. De upplever starkt att erkannande
behdvs.

En av de nio respondenterna (RESPONDENT A) svarade med ett fragetecken pa fraga 7
men upplevde anda det som mycket viktigt att man far uppleva erkannande i
handledningssammanhanget. Tva av informanterna gav en mycket kort definition pa
erkannandet. RESPONDENT C anser att det handlar om “omtdnksam drlighet” medan
erkannande for RESPONDENT D innebar “bekrdftelse”. Att man uppfattas och tolkas
ratt tycks ocksa vara viktigt. For RESPONDENT F innebér erkannande namligen att “att
handledaren ser min intention”.

Respondenterna E och | tog fasta pa erkannandet i bemarkelsen “medge, erkinna sin
skuld”. FOr dem innebdr erkédnnande “att man vdagar sta for sina handlingar. Man kan
sta for en dalig handling och berétta at den andra (men dven sig sjalv) att ngt kanske inte
var sd genomtinkt.” (RESPONDENT E). De efterlyser en &rlig reflektion. Man behover
alltsa inte gémma sig bakom en falsk duktighetsfasad, varken som lararstuderande eller
som handledare. Aven RESPONDENT | &r p& samma linje och anser att det ar viktigt
“att man kan erkdnna att man gjort fel ibland och erkdnna sina misstag oavsett
erfarenhet.”

Nagra studerande efterlyser ocksa en omdémesférmaga hos handledaren. Det ar viktigt
att handledaren inser och accepterar att man inte ar fardig som larare men att man har
potential att utvecklas till en bra larare. Darfor innebar erkdnnande for RESPONDENT
G “att kdnna att man dr accepterad och uppskattad. Att de insatser man gor dr
tillriickliga och att det dir tilldtet att misslyckas.” Det ar ocksa viktigt att man far kanna
att man har hamnat ratt, att lararyrket ar nagot for en: “Att jag kiinner att jag kan och har
valt ratt bana, aven om man alltid kan utvecklas och bli bdttre” (RESPONDENT B)
Handledaren borde ocksd verbalisera detta: “Erkinnande innebér for mig att
handledaren bekraftar att det finns hopp for en. Alltsa att det finns hopp for en att
utvecklas till en bra larare.” (RESPONDENT H)

Vilka egenskaper hos handledaren paverkar?

| teoridelens avsnitt 4.3 trodde vi att handledningssituationen kunde paverkas av
handledarens och den handleddas olika bakgrund samt alders- och erfarenhetsskillnad.
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Paverkar konet eller att man kommer fran olika sprakliga kulturer sa att handledaren
kommunicerar med facksprak medan den studerande med vardagssprak? Det har tycktes
inte uppfattas som nagot problem bland informanterna enligt svaren pa fragorna fyra och
fem.

RESPONDENT C upplevde “att det verbala paverkar. Det du gor har en storre betydelse
an vem du ar.” RESPONDENT D konstaterar: ” Det viktigaste dr att jag kdnner att
handledaren tror pa mig, uppmuntrar mig och stottar, da spelar t.ex. kon eller alder ingen
roll.” Hon efterlyser dock en trygghetskansla som man maste ha infor handledaren som
observerar ett undervisningspass for att man ska kunna undervisa bra: “Kdnner man sig

trygg dr det tusen ganger enklare att undervisa och fungera i klassrummet.”
(RESPONDENT D)

Pa fragan svarade RESPONDENT A att hon paverkas mest av non-verbala reaktioner
och kroppssprak vilka kan leda till osakerhet. RESPONDENT G befarar att man kan
bérja harma sin handledares kroppssprak som denna anvander i sin undervisning. Aven
en annan respondent var inne pa kroppsspraket och anser att “en rakryggad, tillknciippt
stil tolkar jag som strikt och noggrann ” vilket kan leda till att man inte tors avvika fran
sin lektionsplan ens vid behov om man “dr obekvim med strikta och tillkndppta
personer” (RESPONDENT H).

RESPONDENT B anser att “en trevlig och sympatisk handledare med bra sociala
fardigheter ” motiverar henne mera an en som inte ar sadan. Det kan aven handa med en
alltfor kritisk handledare som endast papekar vad som var fel att “man kanske inte vigar
vara drlig om t.ex. sin undervisning, forstdelse osv.” (RESPONDENT E) Man paverkas
av handledaren ocksa sa att man fokuserar for mycket pa att behaga handledaren i stallet
for att ha sin fokus pa eleverna (RESPONDENT E).

Handledarens erfarenhet och alder anses av RESPONDENT F paverka i viss man. Man
kan ocksd “dndra uppfattning néir jag har sett handledaren arbeta sjilv”
(RESPONDENT F). Aven RESPONDENT | konstaterar: ~Jag lyssnar och tar at mig
mycket mer av ndagon med mycket erfarenhet”.

Hur sker erkdnnandet?

Fragorna 2 och 3 behandlade fragan hur man vill bli handledd/ bemétt och hur man inte
vill bli bemott. Har lyfter vi fram sddana kommentarer som tangerar erkannandeaspekten
i hur handledaren ska kunna beakta sin handleddas behov av stod for sjalvfortroende, for
utvecklingen som larare, att fa tillrackligt med handledning och att det hela ska ske i en
anda av respekt.

Arlighet, saklighet, 6ppenhet och respekt efterlystes i flera svar: Man vill gérna ta emot
“konstruktiv kritik, bdde positiv och negativ feedback, sakliga papekanden, med respekt
— ingen fullbordad ldrare dnnu, handledaren bor tinka pa detta.” ( RESPONDENT A)

" Arlighet men med respekt, bdde positiv och negativ respons for att utvecklas. Inte
respektloshet ddr bara allt negativt kommer upp” (RESPONDENT B) Aven
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RESPONDENT H vill ha “en drlig handledare som ger uppbyggande kritik (alltsa
konstruktiv kritik).”

RESPONDENT D vill bli handledd "vénligt och respektfullt. Fokus pd starka sidor...
inte ovdnligt och vildigt kritiskt” medan RESPONDENT G vill bli bemétt “med en
positiv och accepterande attityd”. Hon efterlyser &ven “drliga och dppna dialoger”.

Professionaliteten efterlystes av RESPONDENT F som vill bli handledd “professionellit
och medmdnskligt”. Sjalvklara misstag man har gjort och sjalv markt behdver inte tas

upp.

Handledarens handledningsmotivation efterlystes i ett svar. RESPONDENT E Vill bli
handledd “med lugn och forstaelse ”. "Man vill giirna ha en handledare som stéder och
visar att hen finns till for att hjdlpa utvecklingen till att bli bra ldrare”. “Jag vill kdnna
att man litar pa mdnniskan och att handledaren vill att man utvecklas”. RESPONDENT
| &r delvis inne pa samma linje nar hon "Vill héra om vad man har gjort bra, samtidigt
som jag vill veta hur jag kan utvecklas och bdttra mig”.

RESPONDENT C lyfte fram &nnu en aspekt. Man &r inte bara sin handledares
”handledda” utan pa ett sitt 4ven en yrkeskollega. Darfor vill han bli bemott “med jamlik
respekt. Jag ser upp till en handledare men kanner mig ocksa som en kollega till
handledaren. Oppen och reflekterande diskussion dr viktigt. ”

Att kdnna sig krankt:

Redan i teoridelens avsnitt 4.5 konstaterade vi att for att erk&nnande kan ske i en
handledningssituation kravs en lamplig attityd hos handledaren. Handledaren maste
beakta den handleddas behov av att fa utvecklas som larare, och hen far inte leva ut sin
egen eventuella frustration dver situationen eller inta en besserwisserattityd. Annars ar
det latt héant att den studerande ké&nner sig krankt (se narmare avsnitt 4.7). Denna tanke
kommer aven tydligt fram i de studerandes beskrivning av en sadan handledning och ett
sadant bemotande som de inte vill vara med om i friga 3 - “att handledaren ser ner pd
en, hanar eller forlgjligar sig 6ver ens misstag eller kommer med osakliga kommentarer.
” (RESPONDENT A)

RESPONDENT C uppskattar inte handledning som sker “oartigt och hogmodigt. En
fordomsrik handledare dr ndgot av det vérsta.” En annan studerande tar upp nagot som
skulle kunna uppfattas som for lite erkdnnande eller likgiltighet fran handledarens sida.
Hon vill inte ha “otillrickliga genomgang av undervisningsstoffet” eller “korta
kommentarer efter lektionen (med negativ klang). ” RESPONDENT G.

Man vill inte vara med om samma upplevelse man varit med om tidigare dd man i en
praktikperiod endast fatt negativ feedback och fatt kanna sig vardelos (RESPONDENT
). For mycket fokus pa det negativa leder namligen till att man kan bli “nedtryckt och
kdnna mig forminskad” (RESPONDENT H).
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5.2 Amneslararstuderandes tankar om handledning

De pedagogiska studierna for amneslarare omfattar 60 studiepodng och utgér en del av
de behorighetsgivande studierna for amneslarare. Pedagogiken kan avldggas som ett
biamne inom en hogre hogskoleexamen eller som fristaende studier utéver examen.

Studierna ar indelade i tva olika block. Grundstudier i pedagogik utgor 25 studiepoéng.
Grundstudierna bestar av 20 sp teoretiska studier och 5 sp praktik, den sa kallade
inledande praktiken. Inledande praktik gors vid Vasa 6vningsskola i augusti-september
under nagot av de forsta studiearen.

Amnesstudierna i pedagogik utgor 35 studiepoang och bestdr av en féltpraktik som
omfattar 5 sp samt dartill 30 sp studier i pedagogik dar teoretiska studier pa Fakulteten
for pedagogik och valfardsstudier (FPV) varvas med praktik vid Vasa 6vningsskola.

Faltpraktiken som gors i en av lararkandidaterna egenvald skola ute pa faltet, infaller
mellan den inledande praktiken och den amnesdidaktiska praktiken pa Vasa
ovningsskola. Faltpraktikens langd &r tre veckor. Faltpraktiken skall vara avklarad innan
man paborjar vriga amnesstudier.

Grundstudierna i pedagogik utfors under en eller flera hostterminer, vanligtvis i Abo.
Amnesstudierna i pedagogik utgors av en hel vartermin med heltidsstudier i Vasa vid
FPV och Vasa 6vningsskola.

I anslutning till undervisningsévningarna i Vasa 6vningsskola fungerar handledare vid
bade FPV och 6vningsskolan som stod for de studerande. En handledare fran
dvningsskolan ar alltid narvarande under évningslektionerna och en handledare fran FPV
ar narvarande mellan 2-3 ganger under en praktikperiod. En praktikperiod bestar,
beroende pd amne, av 10-15 &vningslektioner. Handledningen bestar av for- och
efterhandledning, dvs. diskussion om planering fore en lektion och genomgang efter att
lektionen hallits. Fordelningen av arbetsuppgifter mellan handledarna vid FPV och
ovningsskolan inom &mneslararutbildningen &r i stort sett likadan som den pa
klasslararutbildningen. (Se kapitel 5.1 for ndrmare beskrivning av den)

De studerande utfor tva praktikperioder vid Vasa 6vningsskola under amnesstudierna.
Bada praktikperioderna utfors i nara samarbete mellan FPV och 6vningsskolan. Den
forsta praktikperioden infaller i februari-mars och gar under namnet Amnesdidaktisk teori
och praktik 1. Praktikperioden &r 6 veckor och omfattar 10 studiepodng. Den andra
praktikperioden (Amnesdidaktisk teori och praktik I1), infaller i april-maj och &r &ven den
6 veckor lang och véard 10 studiepoang.

De amneslararstuderande som besvarade var enkat om handledning for detta arbete
gjorde sin forsta praktik under @mnesstudierna vid Vasa 6vningsskola i februari-
mars 2017 (Amnesdidaktisk teori och praktik 1). Sammanlagt fyra studerande som
representerade olika &mnen, besvarade enkéaten. Dessa kallas for RESPONDENT J-
M.
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5.2.1 Det narrativa perspektivet

| det har avsnittet diskuteras &mneslararstuderandes enkéatsvar i ljuset av det narrativa
perspektivet som presenterades i teoridelens kapitel 2. N&r det géller det narrativa
perspektivet hade vi inte stallt nagra specifika fragor om det perspektivet utan tolkar de
allmanna kommentarerna kring hur de upplever handledningssituationen (fraga 1),
hurdan handledning de vill eller inte vill ha (fragorna 2 och 3), och vad de 6nskar sig av
handledningssamtalet (frdga 6) och tar upp det som kan anses tangera det narrativa.
Enkaéten finns i sin helhet som bilaga 1.

Spraket och det non-verbala:

Enligt Crafoord &r det viktigt att man som handledare reflekterar och forsoker bli
medveten om hur man férmedlar den man ar, bade som person och som representant for
handledarpersonal eller som myndighetsperson, och hur man darfér kan uppfattas av
andra. Det ar inte meningen att handledaren tar 6ver i handledningsdiskussionen. Bade
den handledda och handledaren &r berattelser. Amneslararstuderande RESPONDENT J
uppfattar dock inte handlednings- situationen som ett tillfalle dar bade handledaren och
den handledda beréttar. Ur hens synvinkel &r det viktigt att handledaren beskriver hur
bra den studerande har lyckats med sin Ovningslektion. Hen vill bli bem6tt med
“konstruktiv kritik och ifall jag gjort nagot mycket bra sd dr det trevligt ifall det
pdpekas.” Hen anser att hen paverkas i huvudsak av det verbala. RESPONDENT J
efterlyser alltsa av handledningen “konstruktiv kritik, forbdittringsforslag och positiva
saker jag har gjort under lektionen.” Handledaren & mycket mer &n en katalysator. Hen
ska aktivt paverka den studerandes utveckling.

RESPONDENT K konstaterar att hen hittills har “pdtrdffat god vilja och en konstruktiv
attityd” under handledningssituationer, vilket maste tolkas positivt utan att det sager desto
mera konkret vad den goda viljan och konstruktiva attityden egentligen innebér.

Hurdan feedback:

RESPONDENT K anser att handledarens roll &r att direkt ge muntlig feedback och
rad om det som sker da hen undervisar. Hen tycker att det &r viktigt att fa veta om hen
faktiskt har haft en “dalig lektion” och till exempel “flummat for mycket” Hen betonar
dock att feedbacken skall vara "arlig”.

RESPONDENT L konstaterar att handledningssituationen &r helt beroende av hur
lektionen har gatt. Detta har har tolkats som att om den studerandes lektion enligt hen
sjalv har gatt bra ar handledningssituationen nagot helt annat &n om lektionen enligt hen
sjalv har gatt daligt. RESPONDENT L papekar dock att det ar viktigt for hen att
handledaren &r arlig, rakt pa sak och siger sin ésikt, en ”flummig” handledare &r inte att
foredra. RESPONDENT L har en konkret syn pa handledningen och efterlyser konkreta
tips av handledaren angaende material och 6vningar som kan anvéndas da olika teman
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behandlas. Hen konstaterar till sist att hen géarna tar emot muntlig konstruktiv kritik sa
lange det atfoljs av tips for forbattring.

Tystnaden och lyssnandet:

RESPONDENT K konstaterar vidare valdigt konkret att “jag vill inte bli avbruten pd
lektionen”. Hér handlar det om ett stdllningstagande déar den handledda med stor
sannolikhet nagon gang har ként sig krankt (se avsnitt 4.5) i en undervisningssituation
och det ar forstaeligt att situationen har upplevts som obehaglig. Det ar omajligt for oss
att veta varfor hen har blivit avbruten av sin handledare men det kanns néra till hands att
det i denna situation skulle vara skal att fundera pa nar det for handledaren lonar sig att
lyssna och vara tyst istéllet for att prata (se avsnitt 2.4).

Handledaren som katalysator:

RESPONDENT M har erfarenhet av olika slags handledningssituationer som varit bade
“vénliga, 6ppna och inspirerande” men hen har ocksa erfarenhet av “styrande och ldsta”
handledningssituationer. Hen féredrar att testa sig fram hellre &n att vara styrd med hjalp
av detaljerade instruktioner eller “strikta forslag pa forbdttring av en uppgift.” Hen
onskar sig att handledningssituationen kan vara en “diskussion kring motiveringar for
arbetsmetoder. Om de dr genomtinkta oénskar jag stod och leende, glddje ’testa, vi kor
med detta!”” Bade det verbala och det non-verbala paverkar alltsa i situationen. Det &r
tydligt att RESPONDENT M anser att det ar viktigt att hen far beratta om hur hen har
tankt ha sin lektion och hen vill att handledaren lyssnar pa hens berattelse och
resonemang utan att tvinga sin egen syn pa den handledda.

Samtalets ramar:

RESPONDENT M har en konkret och tydlig uppfattning om hurdan tidsmassig
handledning som fungerar for hen. Férhandledningen just innan lektionen far enligt hen
inte vara mer an tva minuter, efterhandledningen efter en enskild lektion max 15 minuter
och fore och efter en sekvens kan langden variera. Handledningens ramar uppfattas alltsa
som viktiga.

5.2.2 Det relationella perspektivet

| det har avsnittet analyseras respondenternas svar utifran en relationell forstaelse av
handledningsmotet. Har analyseras amnesléararstuderandes svar pa de nio fragorna i
enkéaten (enkéten finns i sin helhet som bilaga 1) ur det relationella perspektivet som
beskrevs i teoridelens kapitel 3.

Handledarens forhallningssétt till situationen och till den handledda diskuterades i
avsnitt 3.5 och 3.6, och vi konstaterade att det finns tva slags jag-dimensioner hos
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handledaren: en person-dimension (ett personligt forhallningssatt) dar handledaren har
en relation till den handledda och en individ-dimension (ett individuellt férhallningssétt)
dar handledaren inte gar i en relation utan isolerar sig och behandlar den handledda och
dennas undervisning som ett ting som man forvantas kommentera. Intressant nog fanns
bada synsatten representerade bland respondenterna J - M. RESPONDENT J efterlyste
ett icke-relationellt kommenterande av lektionens innehall medan RESPONDENT M
Onskade att man skulle fora pedagogiska diskussioner och att handledaren inte skulle
servera snabba losningar och forbattringsforslag.

RESPONDENT J har inte upplevt atminstone hittills att handledarens bedémning och
den eventuella kritiken skulle ha paverkat negativt pa det manskliga matet i
handledningssituationen. A andra sidan finns det inget i hens svar som skulle tyda pa att
hen och handledaren alls star i nagon relation till varandra. Handledning i sig tycks anda
vara uppskattat av. RESPONDENT J: “Alla handledningssituationer har varit
meningsfulla”, sager hen. Men J vill inte bli odrligt bemétt. Det &r synd att hen inte
preciserar vad hen menar med oérlighet.

RESPONDENT K konstaterar precis som RESPONDENT J att arlighet &r av betydelse.
D& RESPONDENT J pratar om att hen inte vill bli oarligt bemdtt konstaterar
RESPONDENT K att feedbacken fran handledaren skall vara arlig. Dock har inte heller
har nagon definition for vad arlighet egentligen innebér skrivits ner.

RESPONDENT K konstaterar pa fraga 2. Hur vill du bli handledd/bemdétt? att det ar bra
om handledaren inte inbillar sig att den handledda skall bli en likadan larare som
handledaren sjalv. Enligt den relationella synen pa kunskap och ldrande maste
manniskor motas och interagera for att kunskapsutveckling skall ske (se avsnitt 3.3).
Eftersom manniskor (i det har fallet handledaren och den handledda) &r olika kommer
kunskapsutvecklingen ocksa alltid att vara nagot olika beroende pa vilka manniskor som
har matts och i vilken situation motet har skett. Ur det relationella perspektivet &r det
darmed klart att handledaren och den handledda aldrig heller kommer att bli ”likadana
lirare”. Detta dr inte ens nskvart. Om sa anda skulle ske sa ar det enligt RESPONDENT
M ett tecken pa dalig handledning som har lett till att den handledda har forsokt bli en
(dalig) kopia av handledaren nar det inte har varit tillatet att utvecklas sjalvstandigt.

Det som mest pdverkar RESPONDENT L da det galler motet med handledaren och
hennes undervisning ar den attityd som handledaren uppvisar. "Om handledaren har
en positiv attityd smittar det av sig. Om handledaren dr negativ smittar det av sig”.
RESPONDENT L konstaterar ocksa kort och gott att denna relationella aspekt paverkar
hen i hur bekvam hen &r i handledningssituationen. Samma lyfts fram av RESPONDENT
M.

RESPONDENT M efterlyser en handledning dar man blir sedd “som en mdnniska, att
samarbeta med”. Det pedagogiska maste fungera i relationen. Handledaren maste
respektera den handleddas visioner och lita pa hen. Man ska tillsammans i en positiv
anda diskutera kring den handleddas motiveringar till olika arbetssétt. Den handledda
onskar att sjalv fa komma till insikt i sina misstag under en lektion hellre an att fa alltfor
detaljerad respons. “Positiv och konstruktiv respons” ar vad hen onskar sig.
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Sammanfattningsvis kan man konstatera att den tanke som fanns hos teoretikerna och
klasslararstuderandena — att man inte kan utvecklas som ldrare endast pa basen av
feedback utan att man maste fa reflektera tillsammans i en valfungerande relation —
ganska langt lyser med sin franvaro bland &mnesstuderanden. De flesta litar pa att
handledaren med sin feedback kan paverka mycket men att det inte behdvs nagot
relationellt till det — bara &rligheten &r av vikt. Undantaget utgérs av RESPONDENT M
som behdver erkdnnande av sin handledare.

5.2.3 Erk&nnandeperspektivet

Amneslararstuderandes svar analyseras har i ljuset av erkannandeperspektivet fran kapitel
4. Av fragorna var det fragorna nr. 7 och 8 som direkt var erkannanderelaterade. Med
fraga 7 (Vad innebar begreppet erkannande for dig?) ville vi kartlagga hur begreppet
erkannande uppfattas av olika studerande. Fraga 8 var en foljdfraga dar man pa en skala
(inte alls viktigt, ganska viktigt, viktigt, mycket viktigt, kan inte saga) skulle utvardera
hur viktigt den studerande upplever att det &r att handledaren erkanner och bejakar hens
undervisning och sakkunskap.

Begreppet erkédnnande och hur erk&nnande sker:

| och med RESPONDENT J:s svar pa fragan vad erkannande innebar far vi ytterligare en
nyans av hur man kan uppfatta erkdnnande. Begreppet erkannande innebér namligen for
RESPONDENT J att hen medger att hen inte nddvandigtvis vet svaren pa alla fragor och
att eleverna kan veta sadant som hen inte vet. Alltsa har hen en 6dmjuk instéllning i
undervisningssituationen, lararen ska inte vara nagon besserwisser eller ens latsas att det
ar hen som forser eleverna med kunskapen. Att handledaren erk&nner och bejakar
honom upplever hen som mycket viktigt &ven om hen inte stérs av att fa kritik. Overlag
tycks RESPONDENT J ha en tydligt instrumentell syn pa handledningen: handledaren
ska med sina rad fore och efter lektionen astadkomma den situation att den handledda kan
halla en bra lektion.

RESPONDENT K konstaterar kort och gott att erkdnnande for hen betyder att man far
erkannande fran sina medmanniskor, det vill sdga just i den betydelse som vi i
teoridelen valt att anvdnda begreppet erkédnnande som (“uttryck av uppskattning”, se
avsnitt 4.2). Hen bedomer det ocksa som mycket viktigt att handledaren erkanner och
bejakar hens undervisning och konstaterar att kritik definitivt paverkar det manskliga
motet trots att det &r ok om kritiken &r konstruktiv.

RESPONDENT L uppfattar begreppet erkdnnande pa ett liknande séatt som
RESPONDENT K. RESPONDENT L skriver kort och gott att erkdnnande for hen
betyder “att jag accepteras”. For RESPONDENT L ar det ocksa viktigt att hens
handledare erk&nner och bejakar hens sakkunskap och undervisningsstil.

RESPONDENT M anser att erkannande handlar om att bli beaktad och att det syns
tydligt om man beaktas eller inte. Detta kallades i teoridelen (avsnitt 4.4) for en
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handlingsteoretisk dimension som innebar att ens forhallningssétt till den andra tar sig i
uttryck i visade attityder, gester, miner och handlingar. Den som erkdnner en annan

“signalerar att hen vet att den andre dr ndrvarande, accepterar det och dr
vilkomnande ”(RESPONDENT M).

| praktiken signaleras detta enligt RESPONDENT M genom “dgonkontakt, leende,
kommer ihdg tidigare diskussioner, kan namn.” Det handlar alltsi om de
forevisanderitualer som vi diskuterade i teoridelens avsnitt 4.8. For RESPONDENT M
ar det mycket viktigt att fa erkannande av sin handledare. Handledarens erfarenhet och
en positiv installning paverkar handledningen gynnsamt.

Krankning:

RESPONDENT K konstaterar sin ovilja att "bli avbruten pa lektionen”. H&r handlar det
om ett stallningstagande dar den handledda med stor sannolikhet nagon gang har kant sig
krankt av att handledaren har lagt sig i lektionens gang (se avsnitt 4.5).

Om handledaren inte erkanner sin handleddas kapacitet och omdomesférmaga utan
handleder for mycket eller kommer med alldeles for manga synpunkter och
forbattringsforslag paverkas RESPONDENT M negativt: "Om jag inte fir testa mig fram
till mitt lararskap blir jag en dalig kopia av handledaren... Om handledaren ser mig som
en okvalificerad gist i kursen kan jag inte lyckas.”

RESPONDENT M konstaterar att for mycket handledning gor hen stressad. Hen vill
inte att hens egen vision dodas av handledarens alltfér omfattande och snabba
forbattringsforslag. Har ar hen inne pa det som diskuterades i teoridelens avsnitt 4.7 om
upplevelse av krankning och en uppgiven kopiering av handledarens monster vilket kan
ske om inte handledningen sker pa det tillborliga erkannandets niva. Sasom vi
konstaterade 1 avsnitt 4.9 handlar ju handledningen av lararstuderande ur
erkannandeperspektiv att den handledda ska sjalv férsoka utveckla sin formaga att kénna
igen sina styrkor och svagheter. Handledaren ska inte tvinga hjalp, stod eller goda rad pa
nagon som inte ar i behov av dem.
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6 Konklusion och ny handledningskunskap

| den h&r uppsatsen har vi stravat efter att ndrma oss den pedagogiska
handledningssituationen mellan lararstuderande och handledare ur tre teoretiska
perspektiv. Vi valde just dessa perspektiv eftersom vi rakade ha kdnnedom om att de
fanns och vi ville se huruvida de skulle kunna 6ka var forstaelse av vad som ar viktigt vid
handledning. Var hypotes var att det ar viktigt att handledningssituationen blir ett
manskligt moéte och att handledningen fungerar optimalt i ett méte. Eftersom vi ar
handledare var vi sérskilt intresserade av vad som krévs av handledaren for att det ska bli
lyckat. Sammanfattningsvis kan vi efter en genomférd analys konstatera féljande:

Det narrativa perspektivet som vi tog del av genom Clarence Crafoords bok Manniskan
ar en berattelse — tankar om samtalskonst visade sig betona spraket, lyssnandet,
beréttandet och de 6verenskomna ramarna for samtalet i bade tid och rum. Handledaren
har rollen av en katalysator.

Det relationella perspektivet som vi tagit del av genom Aspelins, Perssons, Biestas,
Bubers och Gergens produktion gar ut pa att all utveckling sker i relationer, inte i huvudet
pa enskilda individer. Bade kunskaper och fardigheter anses vaxa fram genom manskliga
moten i en gemensam sféar dar det sker samverkan genom dialog. Handledaren har en
dubbel roll som bade person och individ.

Erkannandeperspektivet betonar enligt Heidegren och Honneth identiteten och
manniskovardet som man ska ge at och fa av varandra. Man ska se till det goda och
mojligheterna och ha rimliga férvantningar medan man ser varandra och mots som
personer. Handledarens uppgift &r att bidra till tillborligt erkdnnande.

Det visade sig dock att dessa tre synsétt pa flera satt Gverlappade vandra, bade parvis och
alla tre. | det foljande kommer vi att géra en sammanstéllning av dessa gemensamma
element. Dessa illustreras av figur 4 som blir vart resultat och vart bidrag till ny
handledningskunskap.

Gemensamt for det narrativa perspektivet och det relationella perspektivet ar
betonandet av det gemensamma rummet, tiden, den aktiva narvaron och atmosféaren av
tillit, stabilitet och vitalitet. Gemensamt for det narrativa perspektivet och
erkannandeperspektivet dr 6vertygelsen att bade det verbala och det non-verbala “talar”
i samtalet. Det man har i bagaget paverkar huruvida och hur man kan visa uppskattning
for den andra. Det &r viktigt med &rlighet och déppenhet. Gemensamt for det relationella
perspektivet och erkadnnandeperspektivet ar vikten av att se varandra och vara
medveten om sina egna och varandras behov. Det som &r gemensamt for alla tre synsatt
ar enligt oss det mest intressanta och det som man borde lagga storst vikt vid i en
handledningssituation och bli mest medveten om - om man vill utveckla handledningen
som ett ménskligt mote. Dessa &r stréavan efter

* en utveckling genom trygga, relationella samtal
* dir man visar respekt och lyhordhet for varandra

* och ger varandra synlighet och erkédnnande som personer.
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Figur 4. Inbordes relation mellan det narrativa perspektivet, det relationella perspektivet och
erkannandeperspektivet
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For att komplettera vart teoretiska synsatt med empiriskt, dagsaktuellt, data fran verkliga
livet gjorde vi en liten enkatundersokning bland nagra olika kategorier av lararstuderande
som vi har vid Vasa 6vningsskola. Vi ville ta reda pa vad det fanns for uppfattningar om
handledningen bland lararstuderande. Vi ville ocksa se huruvida dessa lyfte fram och
betonade samma aspekter som vara teoretiska perspektiv, eller eventuellt ndgot helt annat.
Resultatet fran denna undersékning kan pa inget sétt generaliseras till att galla alla
handledningssituationer. Daremot kan det pa ett ypperligt satt illustrera den mangfald av
forstaelser som rader gallande innebdrden av begreppet handledning och uppfattningar
om hur handledning forverkligas pa basta sétt.

Pa basen av det empiriska materialet relaterat till det teoretiska kan vi dra slutsatsen att
handledningen enligt de studerande fungerar bast om man beaktar alla tre teorierna (ingen
av respondenterna hanvisade dock till ndgon teori) och deras centrala innehall. Detta kan
illustreras med hjalp av foljande figur, figur 5. Relationen mellan det narrativa
perspektivet, det relationella perspektivet och erkannandeperspektivet &r till sin karaktar
triangulér och ska inte uppfattas hierarkiskt, &ven om figuren liknar en pyramid.

Figur 5. Handledningen som ett manskligt méte i spénningsféaltet mellan det narrativa
perspektivet, det relationella perspektivet och erk&nnandeperspektivet

| lararstuderandenas svar (som analyserats i kapitel 5) visade det sig att dessa lyfte fram
i varierande kombinationer samma faktorer som vara teorier och ansag att de ar viktiga
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for att man ska kunna utvecklas och bli en bra l&rare. Det &r viktigt att den handledda ska
kunna utvecklas genom en gemensam reflektion. Detta kom fram tydligast i klass- och
specialklasslararnas svar som betonade den i relationen mojliga utvecklingen i ens
lararskap. Amneslararstuderandena tenderade att ha en mer instrumentell syn pa
handledaren och handledningen dar den drliga feedbacken och handledarens goda tips
oftast anses leda till att den handledda utvecklas. Ett undantag har var
amneslararrespondent M som ansag att for mycket och for nitisk handledning kan
forsamra den studerandes mojligheter att utvecklas till larare. Utvecklingen till l&rare
kan enligt de flesta respondenter bést ske i modten mellan den handledda och
handledaren. Detta méte forutsatter tydliga och trygga ramar, en professionell, arlig
och mangsidig feedback och att handledaren ar lyhord och tror pa sin handleddas
potential. Respekten tycks vara ndgot av ett nyckelord i handledningssammanhang.
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Slutord:

En viktig insikt som vi har kommit fram till under arbetets gang ar att handledningen och
dess syfte faktiskt kan uppfattas valdigt olika. Férvantningarna hos studeranden infor
handledning varierar stort fran vilja att fa konkreta tips pa hur man ska ha sin lektion och
en tydlig feedback pa hur man lyckats med detta, till 6nskan om relationella dialoger dar
man tillsammans med handledaren kan reflektera 6ver pedagogiska motiveringar till
arbetssatt. En del vill ha saklig, opersonlig, feedback medan relationen och atmosféaren
spelar en avgorande roll for andra. Aven erkannande och vad det innebar uppfattas olika.
Mot denna bakgrund har vi ocksa lattare att forsta varfor handledaren och den handledda
ibland kan uppleva frustration eller drabbas av en negativ stdimning. En bidragande orsak
kan da vara deras olika uppfattningar, forvantningar, bakgrund och behov som de av
nagon orsak inte verbaliserat eller kommunicerat till varandra. De kanske talar forbi
varandra. En annan mdjlig forklaring ar att de inte litar pa varandra eller erkanner
varandra i tillrackligt hog grad.

Som nasta steg skulle det vara intressant att utvidga var studie till att omfatta en empirisk
del med lararstuderanden fran aven andra amnesgrupper dvs. fran de praktisk-estetiska
amnena. Att ha respondenter fran andra dvningsskolor skulle ocksa kunna vara intressant.
Man skulle &ven kunna ha handledare som respondenter och kolla hur de uppfattar
handledningssituationen och sin egen roll i det hela. Man skulle &ven kunna gora
foljdstudier efter olika praktikperioder for att fa fram progressionen i handledningstanket.

Andra mojligheter for fortsatt verksamhet skulle kunna vara att omarbeta vart material
till kortare artiklar eller presentationer for att var teori skulle kunna na en vidare
akademisk krets.
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7 Bilagor

Bilaga 1: Enkaten som gavs at lararstuderanden

Maénskliga moten vid handledning

kvinna man

1. Hur upplever du handledningssituationen?
2. Hur vill du bli handledd/bemott?

3. Hur vill du inte bli handledd/bemétt?

4. Hur paverkar handledaren dig och din undervisning? Paverkas du av det verbala —
nonverbala, kroppssprak, kan, alder, erfarenhet? Motivera.

5. Paverkar nagot av det ovannamnda hur bekvam du kanner dig i handledningssituationen?
6. Vad onskar ni av handledningssamtalet?
7. Vad innebér begreppet erkdnnande for dig?

8. Hur viktigt ar det for dig att din handledare erk&nner och bejakar (visar uppskattning for) din
undervisning och din sakkunskap?

pa en skala
inte alls viktigt, ganska viktigt, viktigt, mycket viktigt, kan inte sdga
9. Paverkar bedémningen (och eventuell kritik) det manskliga motet?

Tack for dina svar!
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