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Olika reformer har avldst varandra i skolans vérld och varje reform har medfort
forandrade krav pa skolans verksamhet. Varje laroplan bygger pa forestallningar
om vad kunskap och l&rande dr. Né&r Lpf 94, laroplan for de frivilliga
skolformerna, kom fanns dar en forandrad syn pa kunskap och larande.
Kunskapsbegreppet utvidgades i fyra olika kunskapsformer de sa kallade fyra f:en.
Forstéelse av fenomen har fatt en central plats och eleven férvantas att inta ett
vetenskapligt forhallningssétt till sina studier genom ett djupinriktat larande.
Larandet ses som en aktiv process och forutsdtter ett engagemang av eleven.
Elever ska aven fa ett 6kat eget ansvar och successivt fa arbeta med stérre och mer
sjélvstandiga uppgifter. Ldraren forvéntas att stimulera, handleda och stddja
eleven i dessa larprocesser. Sjalvstyrda arbeten har blivit vanligare pa
gymnasieskolorna och lararna ska fungera som handledare i dessa processer.

Syfte med undersokningen &r att forstd hur ldrare tolkar sitt uppdrag som
handledare. Det &vergripande syftet innehéller tva delar. | den forsta delen
tydliggors larares uppdrag och vilka kompetenser eleverna ska uppna enligt
styrdokumenten. Den andra delen av syftet ar empirisk och innehaller nagra
larares tolkningar av handledning och handledarrollen. Utifrdn detta har fyra
fragestallningar formulerats:

1. Vad sdger gymnasieskolans styrdokument om lararens uppdrag?
2. Vilka kompetenser ar det elever ska uppna?

3. Vad séger den pedagogiska forskningen om handledning?

4. Hur tolkas uppdraget av larare?

Den kvalitativa undersékningen genomfors i den egna verksamheten och bygger
pa fyra enkatsvar och tvd intervjuer. Tolkning av data sker i tvad steg. |
tolkningssteg 1 anvénds en hermeneutisk metod och i tolkningssteg 2 jamfors
resultaten med hjalp av en uppréttad hypotetisk konstruktion: ldealtyp-
Handledarroll. | resultaten framkom att handledningens kdrna ar samtalet och det
ar i dessa lararen ser eleven vaxa. En handledning som méjliggor for elever att na
undervisningsmalen &r en handledning som har ett klart mal, tillrackligt stort
tidsutrymme s& lararen kan lyssna och stalla fragor och utifrén detta anpassa
handledningen till den niva eleven befinner sig pd. Relationen ska vara tillitsfull.
Hinder for att elever ska nd malen &r nar handledaren styr for mycket och tar Gver
elevens arbete. Ett annat & om en handledare har for manga elever att handleda
och att en del elever gor ansprak pa ett for stort tidsutrymme, medan andra inte
anvénder sig av den tid de har till sitt forfogande.

handledning, fenomenologi, hermeneutik, larande, kunskap
ytinriktat larande, djupinriktat larande
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Forord

Uppsatsen ar klar efter en skrivande tid med bade motgangar och framgangar. Under
skrivandets gang blev uppsatsen nastan en del av mig sjalv. Da och da har darfor
uppsatsen bara mast fa ligga dar och vanta tills jag frigjort mig fran den och kunnat ta
tag i uppsatsen igen, men nu med ett lite annat seende. Att skriva om nagot som &r en
del av min vardag, att handleda gymnasieelever, och sjalv fa handledning har véckt
manga tankar och varit bade en arbetsam och berikande larprocess fér mig. Jag vill rikta
ett tack till de kolleger som deltog i studien och mdjliggjorde att denna uppsats blev till.



1 Introduktion

I och med Lpf 94, laroplan for de frivilliga skolformerna, infordes har arbetsséttet pa
gymnasieskolorna successivt fordndrats och elever arbetar i stdrre eller mindre
utstrackning med sjalvstyrda arbeten, individuellt eller i grupp. Eleven ska fa prova
olika arbetssatt och arbetsformer och fa ett okat eget ansvar for sina studier genom att
efter hand fa arbeta med fler och storre sjalvstandiga uppgifter. Larare ska handleda och
stodja eleven och samverka med andra larare for att nd utbildningsmalen (Lpf 94:12).
Ett projektinriktat arbetssatt har blivit vanligare och pa gymnasiet inférdes fran och med
lasaret 2002/03 karnamneskursen Projektarbetet 100 poang. Vikten av att eleven lar sig
sOka egen kunskap har Okat och lararen har alltmer kommit att fungera som en
handledare. Handledarrollen ar komplex genom att den bade innehaller en forvantan pa
den som handleder och den som ska handledas. Varfor har da handledning blivit ett
viktigt begrepp i laroplan och programmal? Genom att staten inte langre styr hur
skolans verksamhet ska organiseras och hur undervisningens konkreta innehall ska vara,
maste vi ldarare pa ett helt annat satt an tidigare, fundera Over vad det ar vi ska
astadkomma. Skolverksamheten &r numera malstyrd, vilket innebar att larare maste ta
stallning till vad det &r eleverna ska utveckla utifran malbeskrivningarna och i detta
stallningstagande forvéntas det att eleverna ska vara delaktiga (Carlgren & Marton,
2003). Detta tillsammans med att synen pa larande och kunskap har forandrats har
foranlett en forandrad syn pa larar- och elevrollen. Larandet ses, numera, som en aktiv
process, dar eleven ar huvudaktor och darfor maste ta ett 6kat ansvar for sitt eget
larande. Sjalvstandiga uppgifter och sjalvstyrda arbeten har darfor blivit en viktig del i
gymnasieutbildningen. De elever, som gar pa de studieforberedande programmen, ska
dessutom forberedas for vidare studier, som i sin tur, till stor del bygger pa att eleverna
kan ta eget ansvar och arbeta sjalvstandigt med olika uppgifter. Aven kunskapssynen
har forandrats. Nu handlar det om att eleverna ska inférskaffa ett vetenskapligt
forhallningssatt till sina studier, vilket innebar att eleverna ska kunna formulera och lésa
problem, kritiskt granska och analysera (Lpf 94:11). Forstaelse av fenomen har fatt en
betydande roll, vilket forutsatter ett mer djupinriktat larande, dar formagan att se
helheter och fokusera pa olika uppgifters mening blir viktiga.

Uppsatsen handlar om nagra gymnasielérares tolkningar av sin roll som handledare av
elevers sjalvstyrda arbeten, pa det samhallsvetenskapliga programmet. Undersokningen
utfors i den egna verksamheten och de larare som deltar i denna arbetar eller har arbetat
i det arbetslag som jag ingar i. Arbetslaget har hand om fem klasser. Samtliga klasser
arbetar med ett till tvd amnesintegrerade, sjalvstyrda arbeten per termin. Lérarna
fungerar da som handledare och hur larare tolkar sitt uppdrag paverkar férmodligen den
handledning eleverna far.



1.1 Bakgrund

Varje skolsystem och varije laroplan bygger pa forestallningar om vad kunskap ar och hur larande sker.
| ett system dar staten endast ska ange mal for och inriktningen av skolverksamheten blir det &n viktigare
att i laroplansarbetet redovisa en uppfattning om kunskap och larande.” (SOU 92:94 s.11)

Olika reformer har avldst varandra i skolans vérld. 1991 tillsattes en kommitté som for
forsta gangen i svensk skolhistoria skulle genomfora ett laroplansarbete samtidigt for
alla skolformer i det offentliga skolvasendet (SOU 92:94 s 31). Den nya reformen
formulerades i propositionerna Véxa med kunskaper - om gymnasieskolan (Prop. 1990/
91:85) och Ny laroplan och betygssystem (Prop. 1992/93:250). Huvudmannaskapet for
skolan Overgick fran stat till kommun. Kommunerna blev skyldiga att erbjuda alla
ungdomar, mellan 16 och 20 ar, en gymnasieutbildning. Gymnasieskolan fick en ny
organisatorisk struktur. Utbildningen skulle organiseras i 16 treariga, kursutformade,
nationella program, specialutformade program och individuella program. Programmen
inneh6ll  karndmnen, gemensamma allmédnna &mnen for alla program och
karaktarsamnen samt individuella val. Laro- och kursplaner samt ett nytt betygssystem
byggdes upp. 1993 fattade riksdagen ett beslut att fran och med lasaret 1994/95 ge
mojligheter att infor en mer kursutformad gymnasieskola.

Varje ny reform har medfort nya krav pa lararen. Léraren ses inte langre som en
kunskapsformedlare, utan ar snarare den som ska delta i att skapa forutsattningar for,
stimulera och stodja elevens egna larprocesser (Segerstad & Silén, 1999). Lararen
forvantas utga ifran vad eleven erfar och hjalpa till att utveckla elevers olika férmagor
och forhallningssatt. En forskjutning har skett fran undervisning till larande. Larandet, i
sin tur, ska omfatta forstaelse och fortrogenhet och det &r inte langre enbart fakta och
fardigheter som ar viktiga, vilket forutsatter ett mer djupinriktat larande (Carlgren &
Marton, 2003).

Nar eleven aktivt tar ansvar for sitt eget larande, med stod av handledaren, blir synen pa
innebdrden av larande och vad kunskap ar betydelsefulla. Det ar nér eleven konstruerar
sin egen kunskap, utifran sitt satt att erfara varlden, som eleven nar forstaelse for
omvarlden och erhaller en handlingsberedskap. Det &r i dessa processer, som larandet
sker, nar fokus ar pa eleven och inte pa lararen. 1 en undervisningssituation ar det
lararen som planerar, strukturerar och férmedlar vad som ska laras och det blir lararens
satt att erfara som ska inforlivas i eleven (Segerstad & Silén, 1999). Eleven blir da en
passiv mottagare och eftersom inlarning forutsétter ett engagemang bor eleven fa
mojlighet att vara delaktig i den process dar eleven forandrar sin uppfattning av nagon
aspekt av verkligheten (Marton, 1986). Inlarning har skett nar eleven har forandrat sitt
satt att forstd och handla. Elever erfar varlden pa olika sétt och konstruerar sin kunskap
utifran denna och det kan darfor finnas ett behov av, att eleven medvetandegdrs om
vilka l&rprocesser den har. Genom att eleven ges mojlighet att reflektera dver sina egna
tankar kan denna medvetenhet 6ka. Elevens larprocesser sker dessutom ofta i en social
kontext, ddr andra manniskor befinner sig. Aven nar eleven inte arbetar i en grupp, har
eleven kontakt med handledare, bibliotekarie, klasskamrater etc. och eftersom eleven
befinner sig i en gymnasieutbildning, &r det denna som ger forutsattningar for elevens
forforstaelse och interaktion med omvérlden (Segerstad & Silén, 1999).



1.1.1 Problemomrade

Samtliga elever pa gymnasiet ska genomfora ett sjalvstyrt arbete, antingen i grupp eller
enskilt, i den nationella kursen: Projektarbete (PA 1201). Ldraren fungerar i denna
process som handledare. UtOver denna obligatoriska kurs, forekommer sjélvstyrt arbete,
i olika omfattning, under elevernas gymnasietid. Det har blivit vanligare att elever
arbetar i olika gruppkonstellationer och att de far prova olika, alternativa arbetsformer,
som bygger pa att eleverna sjélva aktivt tar ansvar for sitt larande. Lararna fungerar som
handledare i dessa larprocesser. Fragan om hur en handledare bor agera for att hjalpa
och inte stjalpa eleverna blir da aktuell, vilket innebar att det ar vasentligt att varje larare
funderar over sin handledarstil. Far eleven/eleverna det stod och den stimulering de
behover for att komma vidare i sitt larande? Nar eleverna de intentioner som finns i
skolans styrdokument? Vet vi larare/handledare hur vi gor, vad vi gor och varfor vi gor
det?

1.2 Syfte och fragestallningar

Syftet med undersokningen ar att forsta hur larare tolkar sitt uppdrag som handledare.
Det Overgripande syftet innehaller tva delar. 1 den forsta delen tydliggors larares
uppdrag utifran de Overgripande styrdokumenten det vill saga vilka riktlinjer lararen
skall arbeta efter for att eleverna ska uppna undervisningsmalen. Vilka mal anges i
gymnasieskolans laroplan, Lpf 94, for inriktningen pa skolans arbete? Vilka kunskaper
ska skolan strava efter att ge eleverna, enligt det programmal som anges for
samhallsvetenskapsprogrammet? Den andra delen i det dvergripande syftet ar empirisk
och innehaller nagra larares tolkningar av handledning och handledarrollen.

Utifran detta har fyra fragestallningar formulerats:

1. Vad sager gymnasieskolans styrdokument om lararens uppdrag?
2. Vilka kompetenser &r det eleverna ska uppna?

3. Vad séger den pedagogiska forskningen om handledning?

4. Hur tolkas uppdraget av larare?

1.2.1 Avgransning

Undersokningen kommer, att utforas pa den skola och i det arbetslag som jag arbetar i.
Jag kommer endast, att utga fran de larare som undervisar eller har undervisat i
arbetslaget och som har fungerat som handledare under flera lasar. Hur kursinnehallet, i
de kurser lararna undervisar i, kan paverkar deras tolkning av handledaruppdraget
kommer jag inte att beakta.

1.3 Disposition

Uppsatsen bestar av fyra kapitel. Kapitlet 1 &r introduktionen till den genomforda
studien. Kapitlet inleds med en redogérelse for hur larar- och elevrollen och synen pa
larande och kunskap har forandrats i gymnasieskolorna i och med inférandet av en ny



laroplan, Lpf 94, laroplan for de frivilliga skolformerna. | beskrivningen av syftet med
undersokningen redogors for syftets tva delar och de fyra fragestallningar som
formulerats utifran dessa. Darefter kommer ett avsnitt om valet av litteratur och den
tidigare forskning som har anknytning till den genomférda studien. Undersdkningens
pedagogiska perspektiv dr fenomenologisk, vilket redovisas i det paféljande avsnittet.
Efter detta foljer huvudtankarna i laroplankommitténs betdnkande som resulterade i de
malbeskrivningar, for skolans verksamhet, som finns i Lpf 94 och programmalet for
samhallsvetenskapsprogrammet. Kapitlet avslutas med en beskrivning av lararens roll
som handledare. | det forsta kapitlet besvaras den forsta delen av undersokningens syfte.
Kapitel 2 &r metodkapitlet. Kapitlet inleds med en metoddiskussion som ocksa
innehaller en redogdrelse for den forforstaelse som finns. Darefter foljer ett avsnitt om
val av metod och ett om hur datainsamlingen gatt till. | det sistnamnda avsnittet finns en
presentation av de larare som deltar i undersékningen och hur datainsamlingen utifran
enkédter och intervjuer gatt till. Nasta avsnitt i kapitlet behandlar de tva
tolkningsmetoder som anvants. Forst den tolkning som genomférs med hjélp av den
hermeneutiska cirkeln. Detta ar tolkningssteg 1. Darefter genomfors en tolkning utifran
en uppréttad hypotetisk konstruktion Idealtyp — Handledarroll. Detta &r tolkningssteg 2.
| kapitel 3 redovisas de resultat som tolkningarna gav. | tolkningssteg 1 redovisas forst
resultatet fran enkaterna och en resultatdiskussion av dem. Dérefter redovisas
intervjuresultaten och en resultatdiskussion utifran dem. Kapitlet avslutas med att
resultaten sammanfors och granskas &n en gang i tolkningssteg 2. Uppsatsen avslutas
med ett kapitel innehallande en slutdiskussion, kritik mot studien och forslag pa vidare
forskning.

1.4 Urval av litteratur och tidigare forskning

Den litteratur som har anvénts har sitt ursprung i de referenser som finns i SOU 92:94,
som till exempel Dewey, Piaget, Schon, Marton, Carlgren och Saljo. En del litteratur
hade jag tidigare inforskaffat, till min kandidatuppsats i pedagogik och till min essd i
hogskolepedagogik. Jag anvande mig ocksa av databaserna LOVISA och ELIN samt
bibliotekdatabasen LIBRIS. Sékord som jag bland annat anvénde var forfattarnamn som
Kolb, Lewin, Tiller, Vygotsky, Weber och Husserl och begrepp som handledning,
kunskap, kunskapssyn, larande, handledning, djup- och ytinlarning.

Tidigare forskning om handledarrollen har framforallt handlat om den handledning som
forekommer inom hogskolan. Lindberg - Sand (2002) pekar pa tre olika typer av
handledning inom denna:

1. Handledning gentemot forskningsverksamhet, som omfattar den handledning som
studenter erbjuds ndr de arbetar med uppsatser, projekt och sjalvstandiga
examensarbeten.

2. Handledning gentemot annan social praktik, som organiseras inom utbildningar av
konstnarliga, tekniska och/eller laborativ karaktar.

3. Handledning gentemot social praktik utanfér hogskolan, &r den handledning som
forekommer i samband med praktik, verksamhetsforlagd eller klinisk verksamhet.



Trots den omfattande forskning som finns om skolfragor har det varit svart att finna
studier om hur larare pd gymnasiets studieforberedande program tolkar
handledaruppdraget och handledarrollen. En doktorsavhandling av UIf Lundstrom:
Gymnasielarare — perspektiv pa larares arbete och yrkesutveckling vid millennieskiftet
(2007) har varit till viss hjalp. 1 denna studerar han, som ett exempel inférandet av en
innovation, kursen projektarbete pa fyra gymnasieskolor. Resultatet fran de gjorda
analyserna av larares berattelser om inférandet visar pa flera brister i villkoren for
arbetet med detta. Oklarheter vad som géllde for kursen och kénslor av osakerhet var
vanliga. Ldrarnas tidigare erfarenheter och kunskaper har haft storre betydelse i deras
arbete med kursen an vad skolornas initierings- och implementeringsprocesser haft. Den
relativt stora satsningen pa den pilotutbildning som inledde initieringen av kursen
projektarbete har haft liten betydelse for arbetet med inférandet och utvecklingen av
kursen.

Till hjalp har ocksa en intressant artikel om sjélvstyrt larande och handledning *Self-
directed learning and student supervision”(Selvin & Lavery, 1991) fran tidskriften
Nurse Education today 11, 368-377 varit. Enligt denna, maste lararna bli mer villiga att
lata elever ta ett 6kat ansvar for sin eget larande. Lérare behover forberedas for sin roll
som handledare och ett forslag ar att regelbundna traffar for handledare ordnas och att
erfarna handledare blir mentorer fér mindre erfarna. Aven ett forslag pa vilka faktorer
som handledning kan baseras pa presenteras. Nagra av dessa ar att kontakten med
handledaren bor vara regelbunden och tidsutrymmet sadant att elever inte kanner sig
stressade. Handledaren ska kunna ge riktlinjer, erbjuda rad och fungera som mentor
samtidigt som eleven har ansvar for sin egen inlarning. Métena ska vara inriktade pa
larande och eftersom relationen bygger pa narhet bor inte en handledare handleda mer
an hogst 12 elever.

| mitt litteraturval har jag stravat efter att vardera och bedéma bocker utifran deras
trovardighet. Denna kan kéannas igen pa att forfattarna hanvisar till andra referenser och
att primarkallor anvénds. (Denscombe, 2000). Jag har dven stravat efter att litteraturen
ska vara aktuell och ha relevans vilket, enligt Mirriam (1994), &r ytterligare ett kriterium
pa att den ar vetenskaplig. Jag har anstrangt mig att ta hansyn till vilket perspektiv
forfattaren har utgatt fran, eftersom det enligt Thurén (1991) &r svart att vara opartisk i
sitt skrivande. Utifran detta har jag i min uppsats forsokt att enbart anvanda primar-
kallor och i de olika avsnitten hanvisa till flera referenser, for att undvika snedhet i
urvalet. Viktiga referenser har de varit som har en anknytning till de styrdokument som
jag hénvisat till och med hjalp av litteraturh&nvisningar i denna litteratur har jag sokt
mig vidare.

Granskningen av kallor kan enligt, Holme & Solvang (1997), delas in i fyra faser. Det
forsta jag gjorde var att genom observation skaffa sig en éverblick, éver de kallor som
fanns tillgdngliga. Den andra var att bestimma kallans ursprung. Vem star bakom
kallan? Ar det en primarkalla eller en sekundarkilla? Den tredje var att tolka, vilka
avsikter avsandaren hade och i vilken social kontext och tidssammanhang kéllan blev
till? Till sist den fjarde fasen, da jag bedomde kallans anvandbarhet. Hur trovardig &r
kallan? Priméarkallor och kallor som har storst narhet till det som ska beskrivas, &r att
foredra, vilket jag har stravat efter att anvénda.



1.5 Pedagogiskt perspektiv

Fokus for den fenomenologiska forskningen &r ménniskans medvetande, hennes
upplevelser och erfarande. | min undersokning kommer jag att utgd fran ett
fenomenologisk perspektiv. Enligt denna, forsoker manniskan att forsta varlden genom
tolkning av det hon ser. Upplevelsen och tolkningen av ett fenomen utgér grunden for
hur vi handlar och ser pa omgivningen. Det ar genom tolkningsprocessen vi skapar
forstaelse for varlden. Forskarens uppgift ar att forsoka beskriva och forstd den andres
upplevelse/erfarande, utan att vava in sina egna. Det galler, att inte ha nagra forutfattade
meningar eller teorier och avhalla sig fran att ge ett omdome om upplevelsen. Syftet ar
att aterge ett specifikt fenomen och kontext sa trovardigt som méjligt. Enligt Husserl
(1995), fenomenologins centrala gestalt och grundare, konstruerar méanniskan aktivt sin
livsvarld. Livsvarlden &r konkret, oreflekterad och forvetenskaplig. Det ar varlden som
den &r i vardagslivet, dar den finns som en direkt upplevelse fore och oberoende av
nagra forklaringar (Kvale, 1997). Av alla méjliga fenomen i manniskans livsvarld ar det
vissa som blir medvetna for manniskan. Kunskapsprocessen startar med hur fenomen
framtréader i vart medvetande och i var livsvarld, for det manskliga medvetandet &r riktat
mot ett objekt och har en intention. Utan en intentionalitet, skulle individens handling
bli meningslés. Det finns inte ett objektivt perspektiv utanfor ett medvetande utan den
intentionala relationen mellan subjekt och objekt maste identifieras, for objektet
paverkas alltid av subjektets unika medvetande. Vasentligt ar da att studera meningen
som subjektet ger objektet (Karlsson, 1993). All kunskap bérjar i vart dagliga liv, for
verkligheten ar skapad av vara uppfattningar, som harstammar fran de tolkningar vi gor
i moten och kommunikation med andra.

Hartman (1998) menar, att det finns ett grundantagande i en fenomenologisk
undersoknlng som innebér att trots att vi ar skilda individer, finns det nagot gemensamt
i vart satt att erfara samma fenomen. Dessa erfaranden kan sammanforas. Aven om
varje upplevelse ar unik for den som erfar, tillhor vi en gemensam varld med likartade
erfaranden och ett 6msesidigt utbyte av dessa kan ge en 6kad forstaelse av hur larare
tolkar sitt uppdrag. Min ansats &r, att forsta vilka monster som kan finnas i larares
tankande  och  tolkning av  handledning och  handledarrollen.  Vilka
tolkningskonstruktioner som larare anvander for att gora fenomenet begripligt (Trots,
1993).

1.6 Huvudtankar i Laroplankommitténs betédnkande
"Skola for bDbildning” och 1 styrdokumentens
malbeskrivningar for gymnasieskolan.

Arbetet med Lpf 94 startade 1991 i och med att den kommitté tillsattes vars uppdrag
bland annat var att arbeta fram en ny laroplan for gymnasieskolan. Enligt
laroplanskommitténs betdnkande syftade arbetet till att héja den kompetenskvalité som
skolan formedlar. Detta genom att utga fran aktuell forskning om inlarning,
begreppsbildning etc. (SOU 92:94). Avsnittet inleds med en sammanfattning av dessa
tankar. | den fardiga laroplanen, som togs i bruk 1994, anges de mal och riktlinjer som



ska ligga till grund for skolans arbete och i de kompletterande sérskilda programmalen
anges vilka kunskaper skolan ska stéva efter att ge eleverna. Efter en redogdrelse av
dessa malbeskrivningar avslutas avsnittet med ett resonemang om handledarrollen.
Forsta delen av huvudsyftet besvaras i detta avsnitt.

1.6.1 Synen pa larande

Tre pedagogiska traditioner om relationen mellan utveckling och inlarning berors i
betdnkandet. Den forsta traditionen var den som hade sitt faste under 60- och 70-talet.
Da sags inlarning som detsamma som utveckling. Det géllde att lara sig mycket for att
utvecklas maximalt. Pavlov, Skinner, Watson m fl studerade inlarning utifran yttre
beteenden. Olika former av behavioristiska teorier var forh&rskande. Den andra
traditionen, som kom i slutet av 70-talet, &ndrade pa den pedagogiska inriktningen. Nu
betraktades relationen mellan utveckling och inlarning som bestdimd av den
utvecklingsniva som individen befann sig pa. Det var utifran denna niva individen
skulle stimuleras. En forgrundsgestalt var Piaget, vars utgangspunkt var, att individen
konstruerar kunskap genom sina handlingar i samspel med omgivningen. (Piaget, 1972).
Genom detta samspel genomgar individen stegvis olika utvecklingsstadier, som
strukturerar individens inlarning och forstaelse. Piaget var konstruktivist. Marton (2000)
gor en atskillnad mellan den individuella och sociala konstruktivismen. Den
individuella konstruktivismen, som Piaget representerar, forklarar individens yttre
handlingar med hjélp av vara inre, psykologiska, medan den sociala konstruktivismen
forsoker forklara individens handlingar utifran de yttre. Vilket leder fram till den tredje
traditionen, fran slutet av 80-talet, med Vygotsky i spetsen. Nu ansags inlarning kunna
paverka utveckling. Den yttre kunskapen blir meningsfull nér den inforlivas till en inre
(SOU 92:94).

Senare forskning havdar, att vi har skilda satt att erfara, genom att vart erfarande ar en
intern relation mellan den som erfar och det som erfars. Darfor gar det inte, enligt
Marton (2000), att skilja pa det "inre” och det "yttre” for de ar forknippade med
varandra (Marton & Booth, 2000). Likaval, som det inte gar att skilja pa den som
beskiver och beskrivningen. Med andra ord finns det en variation i individens sétt att
erfara fenomen och vi bar med oss skiftande satt att erfara dessa. Aven llleris (2001)
beskriver larandet som innehallande bade en inre och yttre process. Den inre,
psykologiska, innehaller en kognitiv dimension av kunskaper och fardigheter och en
emotionell dimension av kanslor och motivation, dar de nya kunskaperna och
fardigheterna inforlivas med det vi redan kan. Den yttre dimensionen, &r social och
forutsatter nagon form av interagerande med omgivningen, genom kommunikation och
samarbete. Enligt Illeris, betonar olika forskare nagon av dimensionerna, trots att
larandet forutsatter bada processerna (Illeris, 2001). Likaledes Kolb (1984) utgar i sin
larcykel fran att larandet har bade en inre och yttre process, som startar i en konkret
situation, dar vara sinnen, kanslor och intuition finns med och leder vidare till reflektion
och observation, abstrakt tankande och en aktiv bearbetning, i en standigt pagaende
process. Vi har olika larprofiler och kan darfor kanna oss mer bekvama i nagon av
larcykelns fyra delar, men larprocessen genomgar cykelns samtliga delar. Gustavsson,
(2000), skiljer inte heller pa den inre och yttre processen. Enligt honom, &r larandet och
kunskapsbildandet en livslang, konstruktiv process. Larandet ar ett kommunikativt
vaxelspel mellan individen och omgivningen och drivkraften &r individens inre



motivation som ska leda till en bestaende beteendeforandring, med en é&ndrad
uppfattning om omvarlden och med en sjalvkansla som har stirkts samt med nya
metakognitiva insikter som foljd (Gustavsson, 2000).

1.6.2 Synen pa kunskap

| betdnkandet (SOU 92:94) lyfts tre aspekter av kunskap fram. Kunskap har en
konstruktiv aspekt dar kunskap konstrueras for att gora varlden begriplig.
Kunskapsutvecklingen sker dialektiskt genom att den nya kunskapen ger den gamla en
annan belysning (Egidius, 2000). Kunskap &r samtidigt beroende av en kontext, ett
sammanhang. Kunskapens kontextuella aspekt innebér att kunskap blir obegriplig om
den inte finns i ett sammanhang. En del av denna kunskap &r inte formulerad, utan finns
dar som “tyst” bakgrundskunskap. Kunskapens tredje aspekt, den funktionella, ses
kunskap som ett redskap for att 16sa praktiska och teoretiska problem.

Utifran dessa kunskapsaspekter utvidgades kunskapsbegreppet, i Lpf 94, i fyra olika
kunskapsformer de s k fyra f:en. Formerna &r beroende av varandra och samspelar med
varandra. Faktakunskap ar kvantitativ och ar kunskap som information. Om kunskapen
ar djup eller ytlig, eller om samma kunskap forstas pa olika satt, spelar ingen roll.
Forstaelsekunskap, daremot, ar kvalitativ, genom att samma fenomen kan forstas pa
kvalitativt olika satt. Fenomen har en mening och en innebord. Fardighetskunskap &r
praktisk. Vi vet hur nagot ska goras. Slutligen, fértrogenhetskunskap, som kommer till
uttryck nar vi gor t ex bedomningar. Denna kunskapsform ar var “tysta” kunskap och
som ofta ar forenad med sinnliga upplevelser (SOU 92:94).

Isberg (1996), menar att kunskapsformerna samspelar, eftersom forstaelsekunskap
forutsatter faktakunskap genom att faktakunskapen forklarar denna och sétter den i ett
sammanhang. En elev kan uppna fortrogenhet om eleven fa tid att bearbeta kunskap och
prova olika alternativ. Kan eleven analysera, dra slutsatser och reflektera da kan eleven
ocksa anvanda kunskapen i en konkret situation (Isberg, 1996). | betankandet bendamns
detta som kunskapande. Da vet eleven hur kunskapssokandet gar till och hur kunskapen
kan anvandas for att 10sa olika problem (SOU 92:94). | den ténkta, laroplan -07, som nu
har lagts i malpase, ersattes de fyra f:en med Aristoteles begrepp som dven Gustavsson
(2000) anvénder i sin kunskapsbeskrivning. Tre former av kunskap lyftes har fram;
vetandet, kunnandet och klokheten. Episteme &r den objektiva, vetenskapliga
kunskapen, techne ar kunskap som &r forbunden med skapande och framstéllande av
produkter och fronesis &r kunskap som praktisk klokhet. Enligt Gustavsson (2000) ska
en god utbildning utbilda vetande, kunniga och kloka manniskor.*

Kunskapsbegreppet har forandrats fran att betona hur lararen lar eleven till vad den lar
eleven. Kunskap, menar Carlgren (2003), ar relationell eftersom den ses som elevens
forhallande till varlden, dar elever kan lara av varandra och av lararen och lararen av
dem. Det ar darfor viktigare att undersoka vad lararen astadkommer och vad det ar att
lara sig saker an att titta pa hur lararen undervisar och hur de & mot eleverna. Skolan
nya uppdrag handlar inte langre om att en kurs ska hinnas med utan det &r elevens

LI min C-uppsats "En pedagogisk strategi pa det samhéllsvetenskapliga programmet” (2002), utgér jag
ifrdn Gustavssons begrepp och for samman dem med de tre kunskapsaspekter som redogors for i SOU
92:94.



larande och vad den lér sig som ar det viktiga och i denna larprocess ska skolan utga
fran de skilda kunskapsférmagor som eleverna har och utveckla dessa (Carlgren 2003).

1.6.3 Lpf 94, laroplan for de frivilliga skolformerna

Laroplanen uttrycker vilka krav staten stéller pa skolan och vilka krav elever kan ha pa
skolan samt vilka krav skolan stiller pa eleverna. Utbildningen ska ge eleverna
kunskaper och fardigheter och i laroplanen anges inriktningen pa skolans arbete, dels de
mal skolan ska strava mot och dels de mal som ska uppnas samt riktlinjerna for hur
arbetet ska bedrivas mot dessa.

Skolan ska strava efter att eleven kan anvénda kunskaper som redskap for att /.../
formulera och préva hypoteser och l6sa problem”. Likasa ska stavan vara att eleven
/...I "kan Overblicka storre kunskapsfalt och utvecklar en analytisk formaga och narmar
sig ett alltmer vetenskapligt satt att arbeta och tanka™ (Lpf 94 s. 11).

Eleven ska ocksa utveckla sin formaga att arbeta bade sjélstandigt och tillsammans med
andra. Vidare star det, att lararen skall organisera arbetet sa att eleven /.../ ’successivt
far fler och storre sjalvstandiga uppgifter och ett okat eget ansvar™ /.../. | detta arbete
ska l&rarna samverka med andra larare och /.../ ’stimulera, handleda och stddja
eleven™/.../ sa att eleven kan na uthildningsmalen (Lpf 94 s. 12).

1.6.4 Programmal for samhallsvetenskapsprogrammet

Programmalen &r tankta att ge en helhetsbild av respektive program, genom att
garantera att programmets olika delar hénger ihop och bildar en helhet. Programmen har
darfor olika mal och anger de kunskaper skolan ska strava efter att ge eleverna.

| programmalen for SP betonas kunskapsformer som framforallt ska forbereda for
vidare studier. Tolka, forsta och forklara &r viktiga byggstenar i programmet.
Intentionen &r att eleverna ska utvecklas till ”problemlésare” genom att med hjalp av
hypoteser /.../ ”finna och analysera samband ™ /.../ och formulera problem och foresla
I6sningar™ /.../ samt genom att /.../ ’tolka, forsta och forklara /.../ utveckla ett alltmer
vetenskapligt forhallningssatt™. /.../ (SP Programmal s.8-9).

Utover texter som kallor ska eleverna ges tillfalle till att anvanda andra kallor sasom
undersokningar och intervjuer.

1.6.5 Handledarrollen

Laroplan och programmal beskriver bade vilka uppgifter skolan och lararen har i
forhallande till eleven och vilka forvantningar som finns pa elevens larprocess och vad
eleven ska lara sig. Undervisning innebér en avsiktlig handling som syftar till att orsaka
nagon matbar forandring. Den avsiktliga handlingen, &r inte langre att lararen férmedlar
kunskap, utan snarare i en handledningssituation, stodjer och stimulerar eleven till att
aktivt ta ansvar for sitt eget larande. Inlarning kan ske, om den som undervisar nar fram
till den som undervisas och for att gora detta maste lararen kunna inta elevens
perspektiv och bedéma om prestationen &ar framgangsrik. Ingripandet ska, enligt Marton
& Booth (2000), syfta till detta. Viktigt ar ocksa hur lararen tolkar och ser pa
undervisningsinnehallet, @mnets karaktar och hur lararen presenterar innehallet.



Kroksmark (1997) menar att det forhallningssatt som eleven utvecklar till kunskap kan
hérledas fran detta. Hur larare ser pa och tolkar sin handledarroll blir da viktig, for hur
eleven uppfattar och tillgodogor sig den handledning lararen ger.

Ambitionen i arbetslaget med elevernas sjalvstyrda fordjupningsarbeten, som sker
antingen individuellt eller i grupp, ar att eleverna ska ges mojlighet att fordjupa sin
kunskap inom ett omrade, forhalla sig till denna och da se andra aspekter (Carlgren &
Marton, 2003). Eleverna ska da lattare uppna ett djup i sitt larande, dér de inte fastnar i
detaljer utan ser till helheten. Nér elever kan upptécka andra aspekter sker en forandring
i elevers sétt att erfara och Persson (1984) menar, att det ar da inlarningen kommer till
stand. En forandring sker mellan den larande eleven och dennes omgivning. | denna
omgivning ingar handledaren och har darfér en viktig funktion att fylla. Handledaren
kan genom att lyssna aktivt och problematiserat frdgande hjalpa elever att se nya
aspekter och elevers kunskap kan fordjupas. Newton (2003) menar att omsorgsfullt
konstruerade fragor ar effektiva nar det galler att hjalpa elever att bygga upp
forstaelseprocesser. Fragorna kan hjélpa elever att veta vad som raknas som forstaelse.
Anvindandet av fokuserade fragor &r en strategi for att lyfta fram den forkunskap som
elever har och genom denna tydliggora for lararen den forstaelse som behdver framjas.
Genom att lararen gar in i en elevs inlarningsprocess framjas elevens utveckling, for
enligt Vygotsky (2001) kan en vagledning av lararen eller en annan elev, hjélpa eleven
att nd langre i sin mojliga utveckling. Forutsattningen &r, att utmaningen ligger inom
elevens nara utvecklingszon, det vill sdga att utmaningen ar rimlig i forhallande till den
utvecklingsniva eleven befinner sig pa (Vygotsky, 2001). Hur denna hjalp utformas ar
viktig for kvaliteten pa resultatet. Dyshte (1995), i sin tur, menar att undervisnings-
processer bor stalla elever infor utmaningar, men elever ska ocksa ha goda majligheter
att lyckas med dem. Detta kan ske genom att lararen ger “scaffolding”, ser till att
”byggnadsstallningar” finns till dess att huset ar fardigt, det vill sdga att lararen stottar
och ger hjalp, sa eleverna successivt kan na en djupare forstaelse och ett larande pa en
hogre niva. Begreppet “scaffolding” har Dysthe (1995) lanat av pedagogen Bruner.

En viktig bestandsdel i all undervisning ar, enligt Barnes (1978), samtalet. Vilket latt
kan glémmas bort i arbetssatt som dar prdaglade av enskilt arbete eller eget
kunskapssokande. Att samtala om ett amne dr, enligt Barnes (1978), en viktig
forutsattning for att utveckla kunskaper. Elevers inlérning gynnas av det Barnes (1978)
benamner sonderande samtal i sma grupper. | dessa samtal kan elever prova olika tankar
pa varandra och utveckla sitt tankande. Ett satt att ta tillvara denna mojlighet &r att i de
sjalvstyrda arbetena lata elever arbeta tillsammans med andra. Aven, Dysthe (1995)
menar att dialogen med andra kan fungera som en stddstruktur i elevens larprocess.
Viktigt i detta samspel ar naturligtvis, att l&raren inte tar over elevens arbete, for
kunskapandet bygger pa elevens egen formaga till engagemang. | en fungerande
stodstruktur/handledningssituation anvander lararen istallet autentiska, 6ppna fragor och
foljer upp elevsvaren och ger positiv bedomning. Det &r inte lararen, som vet svaret pa
fragorna, utan lararen fragar for att fa kunskap om elevens forstaelse, tolkning och
reflektion. Frdgorna Gppnar ocksa for en uppfoljning, dér elevens svar kan inforlivas i
nasta fraga, vilket leder till en positiv bedomning. Lararen visar da att elevens svar
innehaller viktig kunskap for lararen (Dysthe, 1995).

En annan viktig del i det sjalvstyrda larandet, & den metakognitiva processen, for den
bidrar till att successivt 6ka elevens medvetenhet om vad den kan, om vilka vérderingar
den har och hur dessa paverkas och forandras (Isberg 1996). Enligt, Ellstrém (1996),
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handlar det om att eleven, genom att reflektera, far en kunskap om sitt eget kunnande,
dess olika granser och sina starka och svaga sidor. Det ar ett satt, for eleven, att
distansera sig, sa att mojlighet finns for ett alternativtankande och en kritisk analys
(Ellstréom, 1996). Handledningssituationen utgdr, enligt min beddmning, ett utmarkt
tillfalle, att uppmuntra detta. Schon (1983) beskriver en reflekterande praktiker dér
reflektion - i - handling och reflektion - 6ver - handling finns. Handledningsprocessen,
kan genom ett samspelsmdnster bestaende av autentiska fragor, uppféljning och positiv
bedémning var just en reflekterande praktiker. Handledarrollen kréaver en omprévning
av den traditionella lararrollen. Lararen maste lita till att eleven har egen formaga att
soka och na kunskap. Rollen dr kanske mer att ta ansvar for en process, an att vara den
som leder. Handledarrollen ar svartolkad och formas utifran handledarens personlighet
och i samspel med eleverna (Segerstad & Silén 1999). Handledarrollen &r, enligt min
mening, en roll som kan mojliggor att vi larare aktivt kan ta del i elevens
inlarningsprocess och stodja eleven i denna. Om jag som larare, far det utrymme som
kravs, for att forsta de enskilda elevernas sétt att lara, ar det lattare for mig ge den
stottning som eleven kan behdva, for att fa en djupare kunskap. Carlgren & Marton
(2003) havdar att klassrumssituationen bidrar till ytinlarning, genom att det da ar svart
att lata eleverna arbeta med uppgifter som kraver avancerad forstaelse. Det ar omajligt
for lararen att hjalpa alla och det kan skapa otalighet och oro i klassrummet. Dysthe
(1995) menar att det finns manga studier som visar att vid klassrumsundervisning far
elever varken tillréckligt med mojligheter att utveckla sitt satt att uttrycka sig eller
tillrackligt med tid. Styrdokumentens malbeskrivningar betonar kunskapsformer som
ska ger en djupare forstdelse. Viktiga byggstenar, ar enligt programmalet for
samhallsvetenskapsprogrammet att kunna tolka, forstd och forklara. Enligt Lpf 94 ska
eleven kunna anvanda kunskaper sa att de alltmer narmar sig ett vetenskapligt satt att
arbeta, bade nar de arbetar sjalvstandigt och tillsammans med andra. Sjélvstyrda arbeten
kan vara en framkomlig vég att uppna detta.

2 Metod

Metodkapitlet inleds med en metoddiskussion. Efter detta foljer en beskrivning av mitt
val av undersdkningsmetod. Min studie ar kvalitativ och som datainsamlingsmetod har
jag anvant enkéat och intervju. Avsnittet innehaller ocksa en kort beskrivning av den
skola som &r féremal for min undersokning och en presentation av de fyra lararna som
ingar i denna. Darefter redogor jag for hur enkéterna och intervjuerna har anvants vid
min datainsamling. Tolkningarna av data genomfors i tva steg med hjalp av tva olika
metoder. De valda tolkningsmetoderna presenteras. Forst den “hermeneutiska cirkeln”
och hur denna har anvénts i tolkningen. Dérefter presenteras den uppréttade hypotetiska
konstruktionen “Idealtyp — Handledarroll”.

2.1 Metoddiskussion

Den forskning som jag genomfort paminner om aktionsforskning. En forskning som har
sina rotter inom pedagogik och socialt arbete. Kurt Lewin anses vara upphovsman,
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genom den forskning som han genomforde, om gruppers handlande, pa 1940-talet.
Forskning som ar inriktad mot social handling kallade Lewin for aktionsforskning.
Andra forgrundsgestalter ar t ex John Dewey och Paulo Freire. Ambitionen med denna
forskning ar, att forskaren medverkar till, att en forandring kommer till stdnd genom att
engagera de som berdrs i forandringsarbetet. Syftet ar att astadkomma ny kunskap och
en forandrad och forbattrad praktik for de involverade (Mattsson, 2004). Forskningen
skiljer sig fran den strikt akademiska genom att det &r i den egna verksamheten aktionen
sker. Den blir ett redskap for att utveckla verksamheten genom en handling, félja
processen och reflektera dver vad som sker (Ronnerman, 2004). Enligt Tiller (1999)
sker det da ett aktionslarande, nar nagot prévas for att forandra verksamheten i 6nskvéard
riktning. Forskaren uppgift ar att folja skeendet, dokumentera och analysera detta.

Handledarrollens komplexitet och dess viktiga betydelse i elevens larprocess borde leda
till att den standigt diskuteras och utvecklas. VVad &r det for larande eleverna forvantas
att nd genom de sjalvstyrda arbetena? Hur ska vi larare handleda for att
maldokumentens intentioner ska forverkligas? Genom att forsoka att tydliggora och
synliggora larares syn pa handledarrollen kan larare ges mojlighet att reflektera dver den
egna handledarstilen. Denna reflektion kan leda till nya insikter, som i sin tur, kan leda
till ett behov av att forbattra eller forandra sin handledarstil. Alexandersson (1994),
menar att genom att skolan har decentraliserats maste lararna standigt féra en diskussion
med sina kollegor for att ta egna initiativ till att fordndra sin praktik. Det &r forst nar en
person upptacker sambanden mellan handling och konsekvens som en férandring till
tidigare erfarenhet sker. Det &r da personen kan hoja kvalitén genom att omsitta sina
insikter till handlande/agerande (Dewey, 1999). | mitt forskningsarbete har jag planerat
och genomfort en handling, ndmligen att forsoka tydliggora hur larare i min egen
praktik ser pa handledarrollen och dess funktion. Min aktion blir da uppsatsens innehall,
som ska presenteras och debatteras pa min arbetsplats. Den efterféljande reflektionen
kommer inte med i uppsatsen och genom detta fullfoljer jag inte kraven pa
aktionsforskning. Min férhoppning ar att uppsatsen ska vara ett mojligt redskap i larares
utvecklingsarbete, ett bidrag till nya insikter som i sin tur leder till att handledning av
elever och handledarrollen diskuteras och olika perspektiv mots. Ett méte dar mojlighet
ges, att se hur andra erfar vérlden, eller vilka andra perspektiv som finns, utan att det
innebar ett maste att tillagna sig dessa. Insikterna kan leda till nya fragor och ny
forskning i en odndlig larcirkel.

Vetenskapligheten kan ifragasdttas genom den forforstaelse som finns, nar
undersokningar genomfors i den egna praktiken. Samtidigt finns det aven fordelar med
en forforstaelse. Fordelen ar att forskaren har en god inblick i studieobjektet och
felaktiga tolkningar kan bli farre och det gar snabbare att na ett resultat. De uttryck och
det sprak som anvands inom organisationen och dess kontext, kan lattare forstas av
forskaren. Vilket aven Karlsson (1994) menade var viktigt for att kunna forsta
subjektets upplevelser. Forforstaelsen far dock inte bli blockerande och utgora ett
hinder. Forskaren maste, darfor vara noga med att skapa en distans till den kunskap
som ska produceras. Bengtsson (1996) talar om tre redskap for detta: sjélvreflektion,
dialog och forskning. Vetenskapliga verktyg som kan kopplas till redskapen ar, enligt
Ronnerman (2004), dagboksskrivande, observationer, handledning i grupp och
dokumentation. Mitt forsok att skapa distans ar, att jag under mitt skrivande &r helt
tjanstledig fran mitt arbete. Avstand och att inte just nu vara involverad i den
verksamhet som jag ska undersdka, kan skapa distans och &ven ge behovlig tid for
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reflektion. Under mina teoristudier har jag sjalv reflekterat 6ver vad jag lagger in i be-
greppet handledning och hur jag fungerar som handledare.? Detta for att jag ska minska
risken, for att jag ska ta med mina forutfattade meningar i mina analyser och intervjuer.

Kvalitativ metod handlar om hur man ska gestalta ndgot och &ar en systematiserad
kunskap om hur tillvagagangssattet ar for att gora detta. (Starrin & Svensson, 1994).
Den vanligaste metoden att samla in data till kvalitativa undersokningar ar kvalitativa
enkater och intervjuer. En forskningsintervju har ett specifikt syfte och en specifik
struktur och kréver darfor noggranna forberedelser. Trots dessa, finns det ingen garanti
for att den upprattade intervjuguiden, med amnen och forslag till fragor, leder till att
syftet med intervjun uppnas. Svaren kan vara svartolkade, vilket exempelvis kan bero
pa fragornas karaktar eller pa komplexiteten i det som ska undersokas.

2.1.1 Trovérdighet och &kthet

Enligt, Guba och Lincoln (1989), kan vid kvalitativa undersokningar, de konventionella
bedomningstermerna ersattas med alternativa kriterier. De grundldggande begreppen
trovardighet och &dkthet beskriver battre de beddmningar som hér ar relevanta. De
menar, att det dar upp till anvindarna, att sjalv bestdmma huruvida deras kontext
stammer Gverens med den kontext dar forskningen genomférdes. Aven Stake (1995)
anser, att om resultaten ska anvandas i en annan kontext, far de som vill anvanda dem
bedéma vilka likheter som finns i den egna kontexten.

Problem inom saval kvalitativ forskning som aktionsforskning ar att bedéma dess
giltighet utanfor den egna kontexten. Folkesson (2004), hanvisar till Dadds®
resonemang, om att det uppstar en maktfraga nar aktionsforskning ska valideras. Hon
menar, enligt Folkesson, att det inte &r relevant att anvanda akademiska kriterier nar
aktionsprocesser ska utvérderas. Begreppet ar inte anvandbart genom att denna
forskning har en dubbel malsattning, namligen att bade forsta och forbattra den egna
praktiken. Begreppet trovardighet motsvarar battre den giltighet som finns i denna typ
av forskning. Huvudsaken &r att visa, att forskarens tolkning av data &r trovardig,
utifran de som har bidragit med den.

Trovardigheten kan bedomas utifran undersokningens tillforlitlighet (istallet for intern
validitet), 6verforbarhet (istallet for extern validitet), palitlighet (istallet for reliabilitet)
och mojlighet att styrka och konfirmera (istéllet for objektivitet). (Guba & Lincoln,
1989). De resultat som forskaren kommit fram till kan aterkopplas till dem som har
deltagit i undersékningen och genom detta 6ka tillforlitligheten. Overforbarheten kan
enbart bedémas av dem som ska anvanda resultaten i en annan kontext. Av vikt ar att
forskaren noggrant redogor for alla faser i forskningsprocessen for att en palitlighet ska
finnas. Forskaren maste ocksa inta en sjalvkritisk attityd till hur de egna forutfattade
meningarna och forforstaelsen kan paverka forskningen och dess resultat. Jag har
efterstravat att inta en sjalvkritisk attityd och att redovisa den forforstaelse som finns

2| den ess& som jag skrev (2005) nar jag laste hégskolepedagogik: “Handledning - vilse i snérskogen eller
utrustad med karta och kompass?” redogor jag for hur jag tolkar handledarrollen och handledaruppdraget.
Essan kan ses som en redogdrelse for den forforstaelse, den referensram, som jag har, liksom avsnittet
”Handledarrollen” i denna uppsats.

® Dadds, Marion (1995). Passionate enquiry and school development. London: The Falmer Press.
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och hur jag har forsokt att hantera denna. Detta for att styrka och konfirmera den
genomforda forskningen.

Eisenhart & Borko (1993) har forsokt att na trovardighet genom att utarbeta fem
generella kriterier for forskning om undervisning, vilka jag har tagit fasta pa. Det forsta
ar att det ar angeldget att datainsamlingsmetoder och analystekniker passar ihop. Det
andra ar att dessa anvands och tillampas pa ett tekniskt korrekt satt. | det tredje
uppmanas forskaren, att tydliggéra sin egen personliga tolkning. Fjarde kriteriet handlar
om external och internal validitet. Vilket innebéar att forskningen maste kommuniceras
pa ett satt som &r begripligt. Slutligen det femte som innebar att forsoka skapa en helhet
av de andra kriterierna, for att se hur de hanger ihop.

Undersokningens ékthet ar beroende av huruvida resultatet aterspeglar de asikter som
deltagarna i undersokningen representerar. Leder undersdékningen till en 6kad mojlighet
att forstd sin egen och andras livsvarld? Bidrar resultatet till att deltagarna nar nya
insikter och da kan uppticka andra aspekter, som ger mojlighet till en eventuell
forandring och ar denna i sa fall mgjlig att genomféra? Undersékningens resultat ska
aterkopplas till den skola dér undersokningen har genomforts. Detta kommer att ske nar
uppsatsen &r klar. Uppsatsen ar tankt att anvandas som ett underlag till en fordjupad
diskussion om handledning och handledarrollen och férhoppningsvis kommer da
fragorna att besvaras.

2.1.2 Etik

En vetenskaplig studie bor uppvisa god etik. Det innebér, att en forskare maste gora en
avvagning mellan att fa ny kunskap och skydda de individer som har deltagit i studien.
Den vanligaste metoden, for att uppna detta, ar att anonymisera individer, platser eller
institutioner. Detta utan att den “vetenskapliga hederligheten” asidosétts. Om en god
kvalitet ska uppnas, ar det viktigt att forskaren visat respekt for dem som studerats och
dem som drabbas av forskningens resultat (Starrin & Svensson, 1994). Jag har valt
skydda deltagarna i min studie, genom att inte ange vilka kurser var och en undervisar i
och inte om de &r kvinnor eller man.

2.2 Val av metod

Enligt Holme & Solvang (1997), finns det ingen absolut skillnad mellan kvalitativa och
kvantitativa metoder. Enkelt uttryckt anvands kvantitativa metoder for att omvandla
information till siffror och mangder samt utifran detta genomfora statistiska analyser.
Vid kvalitativa metoder ar det forskarens uppfattning eller tolkning av information som
star i forgrunden och detta kan inte omvandlas till siffror (Holme & Solvang, 1997).
Valet av metod handlar om vilken metod som bést belyser det valda problemomradet
och det ar forskningsfragorna som styr detta val. Min undersokning har en kvalitativ
ansats. Det finns kritiska roster i olika metodbdcker om de faror som lurar vid
anvandandet av kvalitativa metoder. En ar problemet med att fa giltig information,
genom den nérhet som finns till den som ska studeras. Samtidigt menar Holme &
Solvang (1997), att en kvalitativ studies priméara syfte ar att na forstaelse och inte prova
om informationen har en generell giltighet. Den narkontakt som undersékningsmetoden
skapar i forhallande till de enheter som undersokts kan ocksd Gppna for en battre

14



uppfattning om den enskildes livssituation. Malsattningen ar enligt Starrin & Svensson
(1994), att identifiera och bestimma annu icke kanda foreteelser, egenskaper och
innebdrder med avseende pa a) variationer b) strukturer och c) processer” ('s 23).

Kunskap om en persons livsvarld far vi genom att tolka och observera. Hur vi uppfattar
saker och ting bestdms av den mening vi tillskriver varlden, for att gora den begriplig.
Enligt Hartman (1998) kan “’kvalitativa undersokningar karakteriseras av att man
forsoker na forstaelse hos en individ eller grupp av individer™ ('s 239).

Forstaelse av hur larare tolkar sitt uppdrag som handledare av elevers larprocesser, har
jag forsokt att uppna genom att som datainsamlingsmetod anvanda mig av kvalitativ
enkat och kvalitativ intervju. Kvalitativa studier &r att foredra nér forskaren forsoker att
forsta, sarskilja eller urskilja varierande handlingsmonster (Trost, 1997). Bada
metoderna bygger pa att frageformuldar anvands, men intervjun ar vanligtvis mer
personlig medan vid en enkatundersokning besvarar de tillfragade fragorna pa egen
hand.

En kvalitativ enkéat har, enligt Trost (2001), likheter med personliga intervjuer.
Skillnaden ar att den som svarar pa fragorna sjalv skriver ner dessa och att ingen
intervjuare medverkar. Trots menar vidare, att man ibland kombinerar enkat med
personlig intervju och att det sker vanligtvis, ndr man tror att vissa fragor ar alltfor
kansliga. Mitt val, att inleda min undersokning med att skicka ut en enkat, berodde inte
pa detta, utan mitt motiv var att denna forundersokning, skulle underlatta upprattandet
av en intervjuguide till intervjuerna. Ett annat motiv var att minska min forforstaelse
genom att inte enbart bygga min studie pd ett personligt méte med de utvalda
intervjupersonerna.

En kvalitativ forskningsintervju, kan enligt Kvale (1997), hjalpa forskaren med att
forsta en annan persons livsvarld. Enligt honom, har den "unika mojligheter att trada in
i och beskriva den levda vardagsvarlden” (Kavle, 1997:55). | samtalet, om den
manskliga livsvérlden, forvandlas den muntliga diskursen till texter som ska tolkas.
Forskningsintervjun ar fenomenologins viktigaste insamlingsmetod. Denna ger svar pa
hur ting och handelser framtréader just i den intervjuades medvetande. Vara upplevelser
och erfaranden ar subjektiva och det finns darfor inget ratt” eller “fel” (Stensmo,
2002). Avsikten &r att genom den intervjuades kvalitativa beskrivningar av denna, tolka
deras mening (Kvale, 1997). Da kan djupare och mer fullstandiga uppfattningar skapas
om de fenomen som man studerar (Holme & Solvang, 1997).

Den stora fordelen med kvalitativa intervjuer, menar Kvale (1997), ar att de ar 6ppna.
Det finns inga givna, standardiserade former utan intervjun bygger pa 6ppenhet och
flexibilitet. Intervjuférberedelserna ar desto viktigare. Om den intervjuade ska kunna ge
otolkade beskrivningar, ar det viktigt, att den som intervjuar ar 6ppen och lyhord for de
forandringar som kan uppsta. Det ar samtidigt vasentligt, att intervjuaren & medveten
om den mellanmanskliga dynamik som finns, ndr synpunkter bytes och tar hansyn till
detta bade vid intervjun och i analysen (Kvale, 1997). Intervjuundersokningen har,
enligt Kvale (1997), ett forlopp genom sju stadier, fran tematisering, planering, intervju,
utskrift, verifiering till den slutliga rapporteringen.
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2.3 Datainsamling

Skolan som ingar i undersokning ar den gymnasieskola, som jag arbetar pa i
Helsingborg. Skolan har ca 900 elever. Skolan har tre nationella program; estet-
programmet (ES), handels- och administrationsprogrammet (HP) och samhalls-
vetenskapsprogrammet (SP). Dessutom finns ett specialutformat estetiskt program och
det individuella programmet. Skolan har en arbetslagsorganisation omfattande atta
amnesovergripande arbetslag. Ambitionen ar att varje lag ska besta av tva larare per
klass. Detta for att varje klass ska ha tva mentorer. Varje arbetslag har en eller tva
samordnare. Samordnarnas uppgift ar att leda arbetslagsmétena och fordela det arbete
som ska utforas i lagen. Jag 4r, en av tva, samordnare for ett av de tre arbetslag som
finns pd SP. Skolans samhéllsvetenskapsprogram har inriktningarna ekonomi och
samhalle och det lag, som jag tillhor, har hand om inriktningen samhalle. I laget ingar
tio larare och fem klasser. Sju av lagets larare ar kontinuerligt involverade i klassernas
olika @mnesintegrerade fordjupningsarbeten. Varje klass har ett till tva fordjupnings-
arbeten per termin. Ofta arbetar eleverna i mindre grupper, men ibland har de ocksa
individuella fordjupningar. Lagets larare har lang erfarenhet av att arbeta med metoder,
dar vi larare huvudsakligen fungerar som handledare. Ett férdjupningsarbete startar i
regel med, att de involverade lararna ger en évergripande “faktabas”, for att rama in den
kommande fordjupningen. Denna del kan innehalla forelasningar, filmer, Gvningar,
diskussioner etc. Elevernas redovisningar, av de olika fordjupningsarbetena, innehaller
ofta bade en skriftlig och en muntlig del.

De data som ligger till grund for min analys ar hamtade fran fyra enkéatsvar och fran tva
intervjuer av dessa larare.

2.3.1 Presentation av lararna

Lararna i undersokningen har under flera ar fungerat som handledare for elevers olika
amnesintegrerade, fordjupningsarbeten i det lag som jag ingar i. Tva av lararna har for
ett par ar sedan placerats, av rektor for SP, i tva andra arbetslag. Anledningen till detta
ar att antal elever som sokte till samhallsinriktningen pa SP minskade och i arbetslaget
ingar nu fem istallet for sex klasser. De lag, som de tva lararna har placerats i, arbetar
séllan med &mnesGvergripande fordjupningsarbeten.

Larare1 (L1)

Larare 1 tog sin lararexamen ar 1970. Personen har arbetat som larare i 30 &r och av dem 19 &r pa den
gymnasieskola som ingdr i unders6kningen. Lararen arbetar i det arbetslag som jag ingar i. Lararen
intervjuades ocksa.

Larare 2 (L2)

Larare 2 tog sin lararexamen ar 1976. Personen har arbetat som larare i 32 &r och av dem 24 ar pa den
gymnasieskola som ingdr i undersokningen. Lararen arbetar i det lag som jag ingar i.

Larare 3 (L3)

Larare 3 tog sin lararexamen &r 1997. Personen har arbetat som larare i 10 &r och av dem 8 &r pé den
gymnasieskola som ingdr i undersokningen. Lararen arbetar i ett annat arbetslag. Lararen intervjuades
ocksa.
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Larare 4 (L4)

Larare 4 tog sin lararexamen &r 1998. Personen har arbetat som larare i 10 &r och samtliga ar pa den
gymnasieskola som ingdr i undersokningen. Lararen arbetar i ett annat arbetslag.

2.3.2 Enkater

Forst hade jag tankt, att enbart intervjua tva larare, men mot bakgrund av risken for att
inte ha den distans som krévs, &ndrade jag mig. Jag bad istéllet de larare som ar eller har
varit involverade, som handledare, i laget skriva ner hur de ser pa handledning och
handledarrollen och skicka detta till mig. Detta var ocksa ett satt att klargora vad jag
kunde basera mina fragor pa, till de intervjuer som jag senare skulle genomfora.
Enkaten bestod av fem 6ppna fragor, en huvudfraga och fyra "hjalpfragor” till denna
(bilaga 1). Fragorna med en forklarande inledning skickades till atta larare.

En av hjalpfragorna (fraga 3) borde jag ha formulerat pa ett annat satt. Fragan kan
upplevas som styrande och 6ppnar inte for ett resonerande svar. Istallet for att fraga om
handledning ar en metod som fungerar, kunde jag skrivit: ”Hur fungerar handledning,
som metod”? Fragorna och svaren skickades via e-post. Hélften svarade. Tva fran det
arbetslag som jag tillhor och tva ifran tva andra. Langden pa svaren var ca en A4 sida.
Av dem som inte svarat har en hamnat i ett lag som inte arbetar med tvérvetenskapliga
studier, en ville inte svara och tva anség att de inte hade tid. Fragorna skickades i slutet
av hostterminen (-07) och flera var da Gverbelastade av olika arbetsuppgifter. Detta
paverkar naturligtvis resultatredovisningen. Aven om jag vid min analys inte kommer
att ta hansyn till de olika kurser, som handledarna undervisar i, hade jag fatt en béttre
inbordes @mnesspridning om samtliga hade svarat. Fler hade kanske svarat om jag forst
kontaktat var och en muntligt och darefter skickat min forfragan personligen till var och
en. Nu skickade jag en forfragan till alla samtidigt. De svar, som jag erhdll, gav trots
detta, en fordjupad bild av handledarrollen. Tre av de fyra enkéatsvaren holl en formell
ton, vilket jag har tolkat som att dven de har distanserat sig och forsokt att se pa sig
sjalva "utifran”.

2.3.3 Intervjuer

Utifran den kunskap som jag inhamtat vid analys av enkatsvaren har jag sedan valt ut
tva larare for att diskutera mina resultat. Valet blev en larare fran det lag som jag ingar i
och en ldrare som numera arbetar i ett annat arbetslag. Aven detta, var ett satt att minska
min forforstaelse samtidigt som det &r intressant att se om lararnas synsatt kan skilja sig
at beroende pa vilket lag lararen arbetar i. Den intervjuguide som uppréattades, utgick
fran textanalysresultatet (bilaga 2), vilket innebar att de fragor som formulerades, tog
sin utgangspunkt i ett fortydligande av de undervisningsmal som framkommit i
enkétsvaren samt hur lararna som handledare gor for att dessa ska uppnds. Vid
intervjuerna anvénde jag bandspelare. Varje intervju varade i ca 60 minuter.

Det finns olika typer av intervjuer som exempelvis strukturerad intervju och
ostrukturerad. Den intervjuform som jag anvénde var en halvstrukturerad intervju. Den
halvstrukturerade intervjuns fordel ar att den 6ppnar en majlighet att forandra fragornas
form och ordningsféljd under intervjuns gang. Den intervjuade ges ocksa mdjlighet att
tala fritt och utveckla sina asikter. Intervjuaren har arbetat fram omraden som ska
diskuteras under intervjun och ett antal fragor som ska besvaras (Lantz, 1993).
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Om intervjusituation ska bli meningsfull &r det viktigt att en tillit byggs upp mellan
parterna. Deltagandet maste vara frivilligt och for att samtalet ska bli otvunget och
spontant maste forskaren vara uppmarksam och Gppen i intervjusituationen. Likaledes
ar det viktigt att problemomraden som den intervjuade berattar om féljs upp och att
aven icke-verbala reaktioner noteras (Holme & Solvang, 1997). Bade inom
fenomenologin och hermeneutiken framhalls ett lyssnande forhallningssatt vid
intervjun. Jag har, valt en hermeneutisk tolkningsmetod, vilket innebar, att jag maste
lyssna till alla de nyanser som kan finnas i den intervjuades beskrivningar och gang pa
gang tolka dessa, tills jag anser att jag har uppnatt den rimligaste tolkningen. Enligt,
Kvale (1997) ar intervjun som metod varken objektiv eller subjektiv utan den &r en
intersubjektiv interaktion.

Den upprattade intervjuguiden inleds med nagra allmanna fragor, for att skapa en
avslappnad atmosfar. Aven om intervjupersonerna, kanner mig som person, ar det en
ovanlig situation bade for dem och for mig, att genomféra en bandinspelad intervju.
Intervjun dgde rum pa skolan i ett av bibliotekets grupprum. Miljén ar vél kand, for
intervjupersonerna och rummet gav samtidigt den avskildhet som behdvs for att
genomfora en langre intervju. Intervjupersonerna hade fatt intervjuguiden i forvag via e-
post, med de teman och férslag pa relevanta fragor som var fokus for samtalet. Min
forhoppning var, att detta skulle ©ka personernas mojlighet att ge nyanserade
beskrivningar. Mojligheten att i forvag fa tanka efter, kan leda till att olika aspekter av
fenomenet blir tydligare. Jag har tidigare papekat, att reflektion kan ge en behovlig
distans och kritisk granskning av den egna handledarstilen, vilket kan bidra till att flera
dimensioner av denna blir synlig.

Den forsta intervjun dgde rum 080106 mellan 10.00-11.00. Den andra intervjun
genomfordes en stund senare mellan 11.15-12.10. Efter lite smaprat testade vi att spela
in, for att se om respektive persons rost hordes ordentligt pa bandet. Vi spelade upp
detta och konstaterade att det fungerade. Denna inledning bidrog till att stimningen blev
avspand och jag upplevde inte att narvaron av bandspelaren stérde intervjun. Under
intervjuns gang antecknade jag stédord, for att kunna sammanfatta intervjun i slutet.
Efter de inledande fragorna forde jag in samtalet pa de centrala fragorna i
intervjuguiden. Bada klargjorde vad de ansag begreppen/teman stod for och hur de som
handledare arbetade for att uppna detta. Aven de problem som de ansag fanns kom med.
Svaren var genomtankta och efter intervjun kommenterade bada att de hade funderat
over frdgorna innan de kom till intervjun. Jag summerade vad som sagts, for att ge
personerna en mojlighet att komplettera eller fortydliga vad de menat. Sjalv anstrangde
jag mig for att uppvisa den intervjuskicklighet som Denscombe (2000), beskriver. Jag
forsokte, att vara uppmarksam, sta ut med tystnad, sufflera, félja upp och inte varderar
deras svar. Ibland var det svart att formulera fragor som inte innehdll ndgra omdémen
eller var ledande. Vikten av att sta ut med tystnad var kanske det mest vésentliga delen,
for tystnaden var produktiv. Ofta ledde den till ytterligare forklaringar och ocksa till att
andra aspekter kom fram. Nar intervjun var slut ville bada sitta kvar en stund och tala
igenom det som sagts.

Vid intervjuer &r utskriftsprocessen en véasentlig del av intervjumetoden. Under
utskriftsarbetet vacks samtalen till liv igen och de utskrivna textsidorna underlattar
arbetet, att ta fram de delar som &r intressanta att anvénda. Jag anvande mig av en av de
utskriftsforslag som Denscombe (2000) féreslar, dar intervjuarens fragor och den
intervjuades svar skrivs in i en tabell innehallande kolumnerna: radnummer, svar och
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kommentar. Detta for att strukturera materialet i en text som ger 6verblick och
underlattar jamforelser. Olika svar hittas lattare och ska materialet ocksa lasas och
tolkas av en utomstaende, underlattar en utskriftsmodell med radnummer en
efterféljande gemensam genomgang av svaren. De bandinspelade intervjuerna skrevs ut
ordagrant och resulterade i ett utskriftsmaterial pa 13 sidor. Ljudupptagningen var bra,
sa jag hade inga problem med att hora vad de svarade.

2.4 Tolkningsmetoder

De skriftliga svaren och intervjuerna tolkade jag i steg ett utifran den fenomenologiska
tolkningslaran, hermeneutiken. Genom att forskningen sker i den egna praktiken och en
forforstaelse finns, ar det svart att lagga alla hypoteser, modeller, teorier och system at
sidan vid analysen av data. Inom fenomenologin bendmns denna “avskalning”-
bracketing. Forskarens anvandning av sin forforstaelse i metoden ar ett hermeneutiskt
drag, vilket kan ses som ett motsatsforhallande till den fenomenologiska ansats som jag
har, men enligt Karlsson (1993) bor en tolkning balansera mellan en stravan att undvika
forutfattade meningar och att anvanda sin kulturella och lingvistiska forstaelse for att
forsta subjektets upplevelser. Kunskap om en individs livsvarld nas genom tolkning av
det observerbara beteendet. Forskaren maste forklara hur tolkning av forstaelse har gatt
till och hur denna kan réattfardigas (Hartman, 1998). Brukligt &r att anvdnda den
"hermeneutiska cirkeln,” for att skapa mening, genom att rora sig fran helheten (satsen)
till delen (satsdelarna) och tillbaka till helheten. Syftet ar, enligt Ricouer (1986) att
genom detta utveckla en battre forstaelse genom att noga och kritiskt lyssna pa
argument och sjalvkritiskt granska sina egna tolkningar. Tolkningen ar en stindig
process, dar det ar viktigt att gang pa gang atervanda till texterna, jamfora
tolkningsutkasten och forforstaelserna. Genom att medvetandegéra mina egna
forvantningar, asikter, kanslor o s v, min forforstaelse, ar det lattare att préva om de
tolkningar som jag gor har paverkats av denna och da férsoka hitta andra mojliga
tolkningar. Samtidigt maste en forstaelse for fenomenet finnas for att forsta individens
tolkning av fenomenet och handlingar, vilket dven fenomenologins foresprakare havdar.
Metoden anvénds for att tolka olika texter och manniskors berattelser om olika
livserfarenheter. Texterna kan vara utskrift av en bandinspelad intervju, en uppsats och
sa vidare, det gemensamma ar att de bygger pa talat eller skrivet sprak.

| steg tva forsokte jag att narma mig den “avskalning” som trots allt ar viktig att gora
vid tolkningar genom att anvanda mig av vad Weber (2002) kallar "idealtyper”. Dessa
baseras pa en forstaelse av olika fenomen i livsvarlden och har enligt Lindgren (1994)
stora likheter med de teoretiska kategorier som konstrueras inom den fenomenologiska
traditionen. Webers (2002) teoretiska konstruktion “idealtyp” &r en hypotetisk
konstruktion och kan ses som ett hjalpmedel att renodla vissa fenomens vésentligaste
sérdrag. Anvéndandet av Webers verktyg “idealtyp” &r ett forsok att minska risken for
att min egen forforstaelse ska paverka resultaten. Webers “idealtyper” kan underlatta
vetenskaplig granskning av den intersubjektiva varlden, genom att de &r férenklade och
avskalade. Vissa drag hos en social enhet eller férhallanden betonas for att beskriva och
analysera denna. Det &r viktigt, att papeka att dessa enbart ar just hypotetiska
konstruktioner och anvandandet av dem dar ett satt att utféra en analys. Idealtyp -
Handledarroll & min teoretiska konstruktion som jag kommer att anvénda, som en del, i
mina analyser.
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Enkattexterna och utskriftstexterna fran intervjuerna har organiserats tidsenligt och
socialt for att tydliggéra dess mening. En narrativ strukturering av materialet inriktar
sig pa att utveckla strukturen pa de historier som beréattas. Kvale (1997), menar att om
det inte ingdr nagra spontant berattade historier kan en narrativ analys skapa en
sammanhangande historia av det som beréttas, vilket min ambition har varit utifran de
berattelser som finns i de enkater och intervjuer som jag genomfort. Forst kommer
enkdterna och tolkningen av det de beréttar och darefter foljer tolkningen av
berattelserna fran intervjuerna. Detta ar tolkningssteg 1. Resultaten fran dessa tolkningar
sammanfors och en ny tolkning gors, tolkningssteg 2.

2.4.1 Den hermeneutiska cirkeln
Tolkningssteg 1
Textanalysen ar en flerstegsprocess:
Steg 1 — tolkning av texten som helhet.
Steg 2 — sokande efter tema/teman i texten.
a. vad dr poangen? meningen?
b. ett tema &r en forenkling.
c. ett tema dr spritt over hela texten.
d. ett tema &r formen for att hitta det man férsoker att forsta.
Steg 3 — texter jamfors med likartade teman.

Steg 4 — atervander till texten som helhet med den fordjupade forstaelse for en
upplevelse/ erfarenhet som steg 2 och 3 gett.

Olika majliga tolkningar provas tills det att den rimligaste tolkningen har funnits utifran
den tillgdngliga informationen (Starrin & Svensson, 1994). | mina tolkningar har jag
anvant mig av denna flerstegsprocess.

2.4.1.1 Enkatsvaren (L1, L2, L3 och L4)

Under steg ett laste jag enkatsvaren flera ganger for att fa en helhetsuppfattning av
utifran svaren. Steg tva var att soka efter meningsskapande enheter och hitta teman.
Dessa noterades och det blev tre teman. Det forsta temat handlade om vad eleverna ska
uppna, det andra om vad en bra handledning innehaller och det tredje vilka svarigheter
som kan finnas for att uppnd en sadan. | steg tre lastes svaren igen, utifran de teman,
som jag upprattat och det som inte var relevant sorterades darefter bort. Aterstoden
sorterades under de rubriker som varje tema hade fatt. Nu laste jag tema for tema och
jamforde svaren, for att se om de behdvde brytas ner i ytterligare teman. Slutligen, i steg
fyra atervande jag till enkatsvaren som helhet, for att utifran min fordjupade kunskap
préva om jag natt den rimligaste tolkningen.
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2.4.1.2 Intervjusvaren (L1 och L3)

De utskrivna intervjusvaren laste jag i steg ett igenom flera ganger for att tolka
utskriftstexterna som helhet. | steg tva letade jag efter teman i utskrifterna och om
utskrifterna uppvisade likheter och olikheter. Jag anstrdngde mig for att kontrollera
rimligheten i deras svar och jag atervande flera ganger till inspelningarna for att lyssna
pa hur dessa framstalldes. Jag fann tva teman. Det ena handlade om innebdrden av de
kompetenser som eleverna ska uppna och det andra om handledarrollens mer
overgripande funktion. Aven, min handledare, laste utskrifterna och darefter traffades vi
for att gemensamt diskutera intervjuerna och vara tolkningar av dem. Vi enades om, att
intervjuerna skulle sammanfattas i l6pande text, utifran de teman som de innehdll. Detta
for att tydliggéra de likheter och skillnader som fanns i intervjusvaren. | steg tre
sorterades svaren i de tva teman som jag upprattat. Dessa lastes igenom och jag
kontrollerade att jag fatt med det vasentligaste utifran svaren. | steg fyra laste jag
intervjutexterna som helhet och prévade om jag i mina sammanfattningar uppnatt den
rimligaste tolkningen.

2.4.2 ldealtyp

Tolkningssteg 2

En “idealtyp” av handledarrollen, utifran styrdokumentens malbeskrivningar, skulle
kunna vara nar en larare, ger en handledning, dar eleven far mojlighet:

e att formulera och préva hypoteser och lI6sa problem

att utveckla en analytisk formaga

e att utveckla ett alltmer vetenskapligt betraktelse satt att arbeta och tanka
e att ta ett 6kat eget ansvar

e att finna och analysera samband

e att formulera problem och foresla losningar

e att tolka, forstd och forklara

Handledarrollen innehaller ocksa en mer “osynlig” del, dar handledarens
forhallningssatt ar viktig. Enligt Lpf 94, ska lararen stimulera, handleda och stddja
eleven. Vilken attityd handledaren har och handledarens formaga att just anvanda ett
samtalsmonster paverkar naturligtvis den som ska handledas (Dysthe, 1995). En
handledningssituation skulle da kunna bygga pa ett samtalsmonster som innefattar:

e autentiska fragor
e uppfdljning
e positiv beddmning
Resultatet fran tolkningarna av enkét- och intervjusvaren sammanfordes darefter i den

upprattade konstruktionen Idealtyp — Handledarroll, utifran de fem teman som jag fann.
En ny analys gjordes, dér jag an en gang provade om jag natt den rimligaste tolkningen.
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Tolkningen av resultaten har inte varit enkel. De svarigheter som jag har stott pa, kan
delvis hérledas till den problematik som uppstar, nar fokus for undersokningar ar den
egna arbetsplatsen. | tolkningsarbetet kan det uppstd en konflikt mellan att uppvisa god
etik och inte asidosatta vetenskaplig hederlighet. Starrin & Svensson, (1994), anser
emellertid att en rimlig avvéagning, ar tecken pa god kvalitet, vilket jag har forsokt att
gora. Det innebdr att jag inte har fortigit, lagt till eller tillmétt saker olika vikt, for att det
passat mitt syfte. Jag har stravat efter att vara sanningsenlig och omsorgsfull. En hjélp
har anvandandet av konstruktionen ldealtyp - Handledarrollen varit, likasa att en
utomstaende, min handledare, har tagit del av och tolkat intervjusvaren. Forskarens
forforstaelse kan ocksa stalla till problem, nar tolkningar prévas. Vid mina tolkningar,
har jag darfor forsokt att inta en sjalvkritisk attityd, for att upptdcka mina egna
forutfattade meningar och hur dessa kan ha paverkat resultaten. Hermeneutiken, som
metod, handlar om att prova tolkningar, men det finns ingen metod for att gora
tolkningar, utan de bygger pa forskarens erfarenhet, kreativitet och fantasi. En fordel vid
forforstaelse kan da & andra sidan vara, att den kultur som praktiken har och det
sprakbruk som finns har, lattare kan forstas av en person som ingar i denna (Karlsson,
1994). Denna forforstaelse kunde jag anvanda mig av, nar min handledare och jag
diskuterade vara tolkningar av intervjusvaren. Jag kunde fortydliga en del ordval som
harstammar fran den kultur som finns pa skolan.

3 Resultat

| resultatredovisningen gar jag forst igenom resultatet av tolkningssteg 1. Jag inleder
med att beskriva det helhetsintryck som enkat- och intervjutexterna gav, dérefter vilka
meningsbarande enheter som skapats utifran de fragor som stallts till texterna och vilka
likheter och olikheter som da véxte fram i dessa. Darefter gor en jamforelse mellan de
likheter och olikheter som jag fann i lararnas svar betréaffande hinder och mojligheter av
lararnas upplevelser av vilka kompetenser eleverna ska uppna samt hur en handledning
bor fungera for att dessa ska uppnas. Efter detta foljer en resultatdiskussion av de hinder
och mojligheter som upptackts i enkattexterna. Nésta steg blir att beskriva de hinder och
mojligheter som framkommit i intervjutexterna och diskutera dessa resultat. Kapitlet
avslutas med en redovisning av resultaten fran tolkningssteg 2, dar resultaten fran
enkaterna och intervjuerna har sammanforts.

3.1 Resultat: Tolkningssteg 1

Steg 1 Helheten

Enkater:

Helhetsintrycket av min lasning, av de fyra enkéaterna, var att lararnas tolkningar av
handledning och handledarrollen uppvisade flera likheter. Handledning av elever sags
som nagot positivt och det fanns en 6verensstammelse i vad den skulle leda fram till. En
del av de mal som uttrycks i laroplan- och programmal anvéndes for att tydliggora detta.
Aven i lararnas tolkningar av vad en bra handledning ska innehlla fanns flera likheter.
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Lararna uttryckte att handledningen ska bygga pa en dialog och genom samtalet kan
eleven utvecklas, vilket kan ske nar lararen lyssnar pa eleven och staller fragor. Det
framkom dven att det fanns hinder i l&rarnas arbetssituation som ibland omojliggjorde
att en bra handledning.

Intervjuer:

Helhetsintrycket av de tva intervjutexterna, var att tolkningen av styrdokumentens mal
var tamligen likartad. Daremot skiljde sig intervjupersonernas uppfattningar at om
elevers mojligheter att uppnad dessa. Bada ansag att handledning och rollen som
handledare var positiv for lararen och utvecklande for eleven.

Steg 2 Meningsskapande enheter
Meningsskapande enheter kan enligt Kvale (1997) skapas genom att forskaren staller
fragor till texten. Med hjélp av dessa forsokte jag utréna vad det & som uttrycks och hur
detta uttrycks i enkét- och intervjutexterna. Jag fann tre teman i enkattexterna:

e Vad eleverna ska uppna

e Vad en bra handledning innehaller

o Vilka svarigheter som finns for att uppna en bra handledning

och tva teman i intervjutexterna:
e Innebdrden i de kompetenser som eleverna ska uppna
e Handledarrollens mer 6vergripande funktion

Enkater:

| beskrivningarna éver vad eleverna forvantades att uppna fann jag i tre av svaren, att
utdver att ange olika mal fran styrdokumenten, fanns dar dven en reflektion 6ver vad
dessa stod for, medan det i ett svar endast fanns en upprékning Gver de styrdokument
som innehaller malbeskrivningar. Likasa fann jag i tre svar uttryck som kunde tolkas
som om dessa larare var relativt klara dver sin roll som handledare, medan det i ett av
svaren fanns uttalande som tydde pa en frustration 6ver en omajlig arbetssituation, som
inte bidrog till att en bra handledning kunde genomforas. De svarigheter som upplevdes
finnas for att ge en bra handledning skiljde sig at. Tva fokuserade pa den roll som
lararen har i forhallande till den som ska handledas, en pa hur elevers forhallningssatt
paverkade handledningen och en pa antal elever som skulle handledas.

Intervjuer:

| intervjutexterna fann jag tva olika forhallningssatt till handledarens mojligheter att
hjalpa elever att uppna de kompetenser som finns beskrivna i styrdokumenten. | en av
intervjutexterna fanns en osakerhet pa vad handledarrollen innefattar och mojligheten
for en enskild larare att paverka elever inte var stor. Det individuella métet med eleven
upplevdes dnda som vardefullt. | den andra intervjutexten fann jag en handledarroll som
handlade om att trana eleverna till att uppna malbeskrivningarnas kompetenser.

Steg 3 Hinder och méjligheter: likheter och olikheter

Enkatsvaren och de utskrivna intervjuerna lastes igen. Efter det att jag last dessa nagra
ganger véxte likheter och olikheter fram. Enkéatsvaren har jag valt att redovisa i form av
citat, medan intervjutexterna har reducerats till kortare och koncisare formuleringar,
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utifran en narrativa strukturering, som kommer att reducera intervjutexterna.
Reduceringen genomfors med hjalp av meningskoncentration. Enligt, Kvale (1997 s
174) innebdr det att de meningar som intervjupersonerna uttryckt formuleras mer
koncist, sa att den vasentliga innebdrden av det som sagts pressas samman i kortare
uttalande.

Tva av de fem teman som jag totalt fann handlade om de kompetenser som eleverna ska
uppna och tre av dem handlade om handledning och handledarrollen. Jag har valt att
sammanfora de fem till tva:

e Vilka kompetenser som eleverna ska uppna
e Hur handledningen bor vara for att dessa mal ska nas

Dessa tva teman blir en utgangspunkt for de jamforelser jag gor betraffande lararnas
upplevelser av de hinder och méjligheter som finns i att handleda elever, sa att de nar de
kompetenser som finns i styrdokumentens malbeskrivningar.

Hinder: Likheter och olikheter av lararnas upplevelser av vilka kompetenser det &r
eleverna ska uppna och hur handledningen bor vara for att dessa ska nas.

Mojligheter: Likheter och olikheter av lararnas upplevelser av vilka kompetenser det
ar eleverna ska uppna och hur handledningen bor vara for att dessa ska nas.

3.1.1 Enkater

Lararnas svar redovisas med hjélp av citat. De olika redovisningarna av de likheter och
olikheter som upptéckts betréffande hinder och mojligheter inleds forst med en kort
sammanfattning av vad lararna har svarat.

3.1.1.1 Hinder: Likheter och olikheter av larares upplevelser

Likheter av larares upplevelser av vilka kompetenser det ar eleverna ska uppna och hur
handledningen bor vara for att dessa ska nas.

Hinder for att en handledning ska bli bra ar att handledaren tar éver elevers arbete, styr for mycket, att
tidsutrymmet &ar for kort och att handledaren inte kanner eleven och da inte vet vilken handledning de
olika eleverna behdver.

L2 Fallgropar ar min egen iver att jag sager hur de ska gora. /.../ vi kanske ar sa stressade att
vi gor, som morsor vi ar, jobbet ar dem. Vi stéller ledande fragor och nar svaret inte
kommer tillrackligt snabbt svarar vi sjalva. En annan fallgrop &r att tiden inte réacker till
for att sakra att eleven faktiskt vet vad hon haller pa med. Elever svarar ju garna som de
tror att vi vill att de ska.

L3 Man hinner sallan att forbereda momentet ordentligt, speciellt om man ska samarbeta
med en kollega. Man kor igang halvfardiga projekt...
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L4 ... inte enkelt att handleda en elev om du inte kanner eleven ... Det kravs med andra ord
tid for att lara kdnna eleven ... hur eleven gor och behdver handledning i. En stressad
handledare leder férmodligen inte till att handledningen blir bra. En annan fallgrop kan
vara att handledaren gér in och styr for mycket. Var géar gransen mellan bollplank och
idéspruta?

Olikheter av larares upplevelser av vilka kompetenser det ar eleverna ska uppna och
hur handledningen bor vara for att dessa ska nas.

Hinder kan ocksd vara att icke ambitidsa elever sysslar med annat nar handledaren handleder andra
elever i klassen och att de tar inte tillvara pa tiden genom att da arbeta med sitt fordjupningsarbete. En
annan &r att elever inte forstar fordjupningsuppgiften och kan d& inte fora ett samtal. Aven bristen pa
kommunikation mellan olika handledare ses som ett hinder.

L1 ... ambitiosa elever lagger beslag pa det mesta av min tid och att de lite "sléare” utnyttjar
detta till att gora andra saker.

L2 ...Nndr elever skrivit nagot langre och greppar sin uppgift, da kan de faktiskt samtala pa
sina villkor om hur de tankt sig. Det hander inte sa ofta.

L3 ...elever har flera handledare som skulle behéva kommunicera.

3.1.1.2 Mojligheter: Likheter och olikheter av larares upplevelser

Likheter av larares upplevelser av vilka kompetenser det ar eleverna ska uppna och hur
handledningen bor vara for att dessa ska nas.

Elever ska uppna ett sjalvstandigt, kritiskt och reflekterande forhallningssétt, de ska dra egna slutsatser,
vara analytiska och hantera fakta vetenskapligt. En handledning som méjliggor detta ar nar det finns ett
klart mal for handledningen och att handledaren lyssnar och stéller fragor. Relationen ska vara tillitsfull
och det ska finnas gott om tid och ingen ska stéra samtalet.

L1 ... trdna eleverna att hantera information utifrin ett speciellt syfte. /.../
problemformulering eller fragestallning... presentera sitt faktaunderlag pa ett analytiskt
och vetenskapligt satt. Dari ingdr ocksa att reflektera dver och diskutera vad man kom
fram till. /.../ ...en mer sjalvstandig och vetenskapligt inriktad arbetsform som béttre
forbereder eleverna pa den omvéarld som moter dem efter gymnasiet. /.../ Det ska enligt
min uppfattning vara eleven som ar mest aktiv vid detta tillfalle medan jag lyssnar/laser
och staller fragor pa sadant jag saknar eller ar oklart. /.../ Jag tycker faktiskt att metoden
fungerar. Eleverna i a4k 1 tycker att det ar spannande med en helt ny arbetsform. De
kanner att de tar ett steg framat i sin utveckling och for manga ar detta mycket
stimulerande dven om det ocksa kréavs en storre arbetsinsats.

L2 ... leda, men inte styra, dem till ett sjélvstdndigt, kritiskt och reflekterande
forhallningssétt. /.../ . Darmed blir de mahanda duktiga pa att dra sjalvstandiga slutsatser.
/...] Det optimala &r nar eleven driver sina egna fragor och anvander mig som bollplank.
/.../ Handledning &r en metod som fungerar om eleverna greppar uppgiften och att de
sjalva har gjort ett gediget grundarbete.
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L3 Sjélva handledandet tycker jag &r den optimala pedagogiska metoden. Att fora en dialog
med en eller flera elever, garna enligt den grekiska metoden — undervisa genom att stélla
fréagor /.../ de enskilda samtalen, samtalen med grupper osv.

L4 Genom att handleda eleven kan jag hjalpa henne/honom genom larandeprocessen. Jag
fungerar da som ett bollplank och som en spegel. /.../ Handledningen ska stotta eleven i
dennes larande och hjalpa eleven att na sina mal. ... god arbetsmiljo; gott om tid och
inget som stor... klart mal for saval elev som handledare ... tillit — eleven végar vara sig
sjalv och stalla ”dumma” fragor... tilltro — handledaren tror p& elevens férmaga ...
utvecklande samtal med raka besked

Olikheter av larares upplevelser av vilka kompetenser det &r eleverna ska uppna och
hur handledningen bor vara for att dessa ska nas.

Handledning fungerar, men &r inte en metod utan den handlar om att stotta eleven, sa att eleven kan
komma vidare och na alla de olika utbildningsmalen.

L3 ... ska uppnd kursmalen, amnesmalen, programmalen inriktningsmalen, och malen for
gymnasieskolan i stort. /.../ Konkret handlar det ju om att se var varje individ ligger och
— forsoka — lyfta varje individ ett snapp i taget utifran individens framtida behov. /.../

L4 Jag vet eg. inte om jag vill kalla handledning for en metod, men visst fungerar
handledning. Hur ska du annars stotta elever att nd de mal som ska uppnas?

3.1.1.3 Resultatdiskussion: Hinder och mojligheter

Hinder

Likheter i lararnas upplevelser

En av de hinder som lyftes fram i texterna fran tva av lararna (L2 och L4), var att det
fanns en risk for att handledaren styr for mycket och tar 6ver elevernas arbete. Elevens
mojlighet att nd ett meningsfullt larande kan da utebli, men det kan vara sa att vissa
elever behdver en handledare som ar “morsa” for det tar tid for dem, att na den
sjalvstandighet som &r ett av malen. Franke (1999) anser att handledaren da blir en
trygghetsskapande hjélplarare. Andra som ar mer sjalvgaende behdver kanske en hand-
ledare som fungerar som ett "bollplank”, eller for de elever som kor fast och inte
kommer nagonstans eller har brist pa idéer, kan kanske en handledare som fungerar som
en "idéspruta”, hjalpa dem vidare. Handledarrollen for de tva sistnamnda &r mer att
vara en medténkare, en person som aktivt deltar i elevens tankeprocess (Franke, 1999).
Den handledning som en elev behdver kan se olika ut beroende pa var eleven befinner
sig i handledningsprocessen.

En slutsats kan vara att den handledning som ges ska anpassas till den niva eleven
befinner sig pa. (Carlgren, 2003).

Olikheter i lararnas upplevelser

Tre av lararna tog upp brist pa tid som ett hinder, men fran olika synvinklar. L1 lyfte
fram, att det fanns seridsa elever som forvantade sig ett tidsutrymme, som
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omojliggjorde for handledaren att hinna med samtliga elever som skulle ha
handledning, vilket ledde till att mindre ambitidsa elever anvande tiden till annat. En
mojlighet att hantera de elever som vill ha ett tidsutrymme som &r omdgjligt att ge i
forhallande till andra elever som ska ha handledning &r, enligt min mening, att
handledaren skapar en viss distans till den som ska handledas och genom det fa lattare
att satta en grans for vad en rimlig tid kan vara. Samtidigt behovs ett tidsutrymme,
enligt L2, som mojliggor for de olika eleverna, att de far den tid de behover. Enlig L4
behdver handledaren ocksa tid, sd méjlighet finns att lara kanna de olika eleverna. Aven
Selvin & Lavery (1991) menar att tidsutrymmet ska vara tillrackligt, sa eleverna inte
blir stressade. Handlingsmoten bor, enligt dem, ske regelbundet och det bér finnas ett
bokningssystem for att underlatta bokning av tid. Det beh6vs formodligen tétare traffar i
boérjan och i slutet av en handledningsperiod. Om ett bokningssystem finns behover inte
elever vanta pa varandra och elever vet i forvag vilket tidsutrymme som de forfogar
over. De elever, som inte tar till vara pa tiden nar de vantar pa handledning, ar kanske
inte sjalvgaende utan hade behovt en handledare att halla i handen, en “morsa”.
Handledaren behdver diskutera, med dem som ska handledas, vilka forvantningar de har
och utifran dessa skapa en struktur for hur handledningen ska se ut.

En slutsats ar da att det behévs en handledningsstruktur. Lindberg - Sand (2002), pekar
pa tva handledningsmodeller, som skulle kunna var en framkomlig vag, for att hitta en
lamplig struktur. Dessa ar den professionella den utforskande. Modellerna ar tydligt
avgransade och de inblandade har fort en dialog om vad som ska galla. Vid en
professionell handledning har handledaren tid for eleven och uppdraget ar tydligt.
Genom att det finns tid for samtal och reflektion kan eleven bli uppmérksam pa olika
inslag i larandet. Handledaren utnyttjar hela sin kompetens, men av vikt &r att
handledaren formar att hantera situationen och samspelet i denna, sa att det blir ett
samspel och inte en ensidig kommunikation. Den utforskande &r anvéndbar nér
handledarens och elevens inriktning inte O6verensstimmer. Handledaren och eleven
behandlar da vilka larandeprocesser som ar relevanta och hur elevens arbete kan
avgransas och forverkligas. Vasentligt &r, enligt L2, att handledare och elev pa ett tidigt
stadium i handledningsprocessen, ar 6verens om hur uppgiften ska tolkas.

Mojligheter

Likheter i lararnas tolkningar

Tre av lararna, L1, L2 och L4, uppvisade stora likheter i tolkningarna av vilka styr-
dokumentens intentioner ar av vilka kompetenser eleverna ska uppna. Likheter fanns
aven i deras tolkningar av hur handledningen ska vara for att eleverna ska ha mojlighet
att uppna dessa kompetenser. Handledningen ska ha ett klart mal och handledaren ska
lyssna och stalla fragor. Relationen mellan handledare och elev ska vara tillitsfull.
Likheterna i tolkningarna kan bero pa, att lararna under manga ar, har varit involverade,
i olika klassers amnesintgrerade studier. De har da haft mojlighet, att resonera om och
reflektera Gver den egna handledningen med andra larare och har da lattare kunnat
forma sin egen handledarroll och handledarstil. Denna mdjlighet kan ocksa ha inneburit
att lararen maste se pa sig sjalv som person och da kan lararens sjalvkannedom ha okat.

Aven om spraket ar likartat behdver det inte innebéra att handledningen ar det, vilket
kanske den heller inte ska vara. Genom att eleverna méter en variation, kan detta bidra
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till att eleverna far mojlighet att se andra perspektiv och bryta invanda monster. Det
gemensamma sprakbruket, kan samtidigt vara ett uttryck for, att lararna har en
medvetenhet om vad som kravs, for att elever ska uppna malen, men det kan ocksa vara
ett satt att dolja en osékerhet, om vad som forvéntas av respektive larare i motet med
olika elever och deras olika satt att l&ra. Om en konstruktiv handledning ska ske bor
handledaren vara klar 6éver vad handledningen ska leda fram till, vilken ens
handledarstil & och hur denna kan anpassas till elevernas olika larprocesser. Enligt,
Isberg (1996) bor kompetenta larare reflektera dver sin handledning och elevernas
reaktioner pa denna, vilket ar en forutsattning for att lararens sjalvkannedom om denna
ska oOka.

En slutsats kan da vara att en handledare bor ha det en god sjalvkannedom. Persson
(1999), menar att detta &r en viktig forutsattning for en konstruktiv handledarroll,
eftersom en viktig del i inlarningsprocessen &r den samverkan som sker mellan
handledare och elev.

Eleverna, i sin tur, maste se uppgiften, de ska arbeta med, som personligt vérdefull.
Végen dit &r nog inte helt enkel. Enligt, Newton (2003), ar det elevers inre motivation
som fungerar som stod for ett sjélvstyrt larande. Motivation formas av elevers
sjalvuppfattning och &r individuell. Handledaren behdver darfor vara lyhérd och vid
brist pa motivation, forsoka hitta strategier for att fa eleven att kdnna en positiv
motivation att lara. |1 handledarsamtalen &ar det viktigt att tydliggéra forvéantningar,
handlingsplaner och behovet av att stamma av framstegen och kontrollera resultaten.
Newton (2003) menar, att ett konstruktivt samtal kan uppnds om handledaren stéller
fokuserade eller autentiska fragor. Genom detta kan lararen stodja malen att eleven bade
lar sig &mnet och inforskaffar nya fardigheter att lara. Likaledes ar lyssnandet en viktig
del i handledningen. Samtalet bor inte bli en envdgskommunikation utan en dialog som
ocksa innehaller ett effektivt lyssnande. Ett lyssnande som praglas av bade en subjektiv
narhet och en objektiv distansering. Det subjektiva géller inlevelse, forstaelse och
accepterande och det objektiva handlar om klarhet och struktur (Nilsson &
Waldemarson, 1994). Férmaga att lyssna och att stalla reflekterande fragor, bidrar till
att elever lar, for att enbart paverka elevers tiankande, genom traning av olika
fardigheter, hjalper kanske inte larandet. L&randet &r en individuell process och kraver
ett aktivt, eget engagemang aven nar eleverna far handledning i grupp.

En slutsats ar d, att en handledningssituation bor bygga pa att handledaren lyssnar och
staller fragor, vilket dven framkom i de inlamnade texterna. Det samtalsmonster som
Dysthe (1995) foreslar och som ingar i den upprattade konstruktionen - Idealtyp, skulle
kunna vara en framkomlig vag.

Olikheter i lararnas tolkningar

En av lararna, L3, rédknar enbart upp olika styrdokument, vilket kan tolkas som att
dokumentens innehall inte ar vél kénda, men vid intervjun av lararen, framkom att det
inte var sa.
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3.1.2 Intervjuer

Intervjuerna redovisas i lopande text baserad pa meningskoncentration. | intervjuerna
deltog Léarare 1 (L1) och Larare 3 (L3). De svar som redovisas ar svaren pa fraga 7:
”Vad innebér det for dig att eleverna ska bli sjélvstandiga, kritiska, reflekterande och
analytiska?” och svaren pa fraga 8: ”Vad gor du som handledare for att uppna detta?”

Presentation av l&rarnas erfarenhet av handledning av elever:

L1:

Léarare 1, borjade med att prova att handla elever i deras sjélvstyrda arbeten nar Lpf 94 kom. Skolan var
da inte organiserad i arbetslag utan lararen samverkade med en annan larare i ett férdjupningsarbete i en
klass. Denna samverkan upplevdes som positiv och de flesta av eleverna var néjda och lararen fortsatta da
att prova detta arbetssétt. L&raren menar att eleverna trivs med att ta eget ansvar for sina studier och
utifran ett vetenskapligt forhallningssétt arbeta med sjalvstyrda uppgifter, dar lararen fungerar som
handledare. Léraren anser att det alltid finns nagra elever som inte klarar detta och den kan bero pa att ”de
inte &r tillrackligt mogna for att arbeta pa detta satt” eller att de “kanske mer skulle passa pa en praktisk
linje”.

L3:

Larare 3, borjade med att préva att handleda elever nar lararen kom till den skola som deltar i
undersokningen. Skolan var da organiserade i amnes6vergripande arbetslag. Lararen placerades i det lag
som jag tillhor. Arbetslagets elever arbetade med olika &mnesintegrerade férdjupningsarbeten, dar lararna
i laget fungerade som handledare. L3 menar att det fanns en enhetlig syn i laget pa vad det var eleverna
skulle ha med sig nar de lamnade gymnasiet. Det var ocksd viktigt for lararen att bli sa “val
omhéndertagen” av laget.

3.1.2.1 Hinder och mojligheter

Hinder
Bade larare, L1 och L3, ansag att det fanns hinder for att eleverna ska uppna en formaga
till sjalvstandighet:

L1 Det finns naturligtvis vissa som inte tar ansvar, men nar man sedan har ett samtal med
dem och forklarar vad de har missat och pekar pa att det har maste ni forbéttra, sa sker en
forandring till nasta gang. | borjan kan de fa hjalp med material, att man plockar fram
kéllor till dem. Efterhand kravs det alltmer av dem, for det sker ju en utveckling och
uppgifterna de fér blir alltmer avancerade, fran A-kurs till C-kurs.

L3 Ak 1 elever kan vara valdigt olika. En klass kan inneh&lla elever som &r initiativtagande
frén borjan medan en annan inte alls ar det. D& far jag som larare mer ha en polisfunktion
och se till att de arbetar. Ska en sadan klass na sjalvstandighet méste de ha tydliga
instruktioner och jag maste driva p& dem.

En av lararna, L3, ansdg att det fanns svarigheter att fa elever att uppna ett kritiskt
forhallningssatt:

L3 Ibland fungerar detta, men det & manga ganger da det gar rakt forbi dem. Jag tror, att det
ar svart som enskild larare att paverka sa mycket, utan det behdvs ett helhetskoncept, dar
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larare arbetar tillsammans. Man méste ha en gemensam syn, allt fran hantering av elever
som kommer for sent till den pedagogiska synen.

Bade larare, L1 och L3, ansag att det var svart att fa elever att reflektera:

L1

L2

Det som &r svarast for eleverna ar "reflektionsbhiten”. En reflekterande elev, for mig, ar en
elev som har ett syfte, samlar fakta och reflekterar 6ver denna i forhallande till syftet.

Reflekterande elever ser man inte mycket av i ak 1. Det finns en viss stress att hinna med
stoffet i en A-kurs och da fallerar den reflekterande biten, samtidigt forsoker jag fa in det
i fordjupningar. Jag har inga reflekterande elever i ak 1, utan jag far hélla dem i handen
och stélla reflekterande fragor till dem. De behdver, tror jag, tre ar pa sig for uppna detta.

En av lararna, L3, menade att elever inte vet nar de analyserar:

L3

Mojligheter

Formagan att analysera &r inte samma sak som att de vet vad analys ar. Eleverna vet inte
att de analyserar nagonting nar de analyserar nagonting och det behover de inte
nddvandigtvis veta heller. De ar valdigt radda for att sjalva dra slutsatser. En elev som &r
duktig pa analys har initiativformaga, engagemang, intresse och da kommer de dar
slutsatserna av sig sjalv.

En elev som ar sjalvstandig var enligt de bada lararna en elev som tar initiativ och
ansvar, planerar, soker kallor samt tar handledning nér det behévs.

L1

L3

En elev som &r sjalvstandig 4r en elev som jag inte behover hélla i handen hela végen.
Det &r en elev som vagar ta initiativ och vagar lita pa att deras initiativ ar varda nagot.
Eleven soker sjilv kallor, men behaller kontakten med lararen och for sjalvmant en dialog
med l&raren.

En elev som &r sjalvstandig ar en elev som jag inte behdver hélla i handen hela végen.
Det ar en elev som vagar ta initiativ och vagar lita pa att deras initiativ ar varda nagot.
Eleven soker sjalv kallor, men behaller kontakten med lararen och for sjalvmant en dialog
med l&raren.

Bada lararna menade att ett kritiskt forhallningssétt kan elever uppna de blir kallkritiska.

L1

L3

Ett kritiskt forhallningssatt &r nér eleverna &r kallkritiska och funderar pd om det ar en
neutral kélla eller om den &r vinklad.

Ett kritiskt forhallningssatt innebar for mig som ldrare att 6ppna nya dorrar, genom att fa
eleverna att bryta gamla vanliga monster, f dem att tanka pa ett annat sitt genom att
vanda pa perspektiv och genom kéllkritiska 6vningar.

En av lararna ansag att de "verktyg” (kompetenser) eleverna lar sig att anvanda for att
hantera information, underlattar analysen.
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L1 | begreppet analys, lagger jag ett satt att kunna analysera sitt material, sin information, sa
att den blir strukturerad. De har inte detta med sig fran hogstadiet, utan det har &r alldeles
nytt for dem.

Handledarrollen och handledning av elever var viktig for bada.

L1 Handledarrollen ar viktig, for jag tror att man kan tréana upp eleverna till det
mesta, bade till att bli kritiskt tankande och reflekterande. Viktigt &r att vi inte har 31
elever, utan mindre grupper och en tydlig metod som eleverna &r trygga med och moter i
manga amnen, att lararna i laget ar 6verens om denna. Eleverna blir battre rustade, att
hantera den information som finns idag och verktygen gor att de tinker i de hér banorna
automatiskt, de tanker kritiskt och ser samband. De blir béttre rustade fér den omvérld
som finns och det &r roligare som l&rare, n&r man ké&nner att eleverna utvecklas.

L3 Varje gang jag ser en elev véaxa ar det i mitt individuella samtal med eleven. Det ar
inte nar jag har genomgangar for hela klassen, utan det ar i motet mellan larare och
elev. Med 32 elever ar det ett hav med ansikten och det ar ingen bra inlarningssituation
att sitta anonym i en sal med en larare som stdr och babblar. Jag forskracks sa
fruktansvart dver hur oerhort lite allmanbildning vara elever har. Grundskolan skulle
behdva ga tillbaka till katederundervisning, jag tror att det behdvs mer korvstoppning. De
maste ha med sig en stoffmassig grund, nar de kommer till gymnasiet.

3.1.2.2 Resultatdiskussion: Hinder och mojligheter
Hinder

Likheter var att bada lararna sag hinder for elevers mojligheter att uppna
sjalvstandighet. Olikheter var att L1 menade, att genom att samtala med de elever som
inte tar eget ansvar, sker det en forbattring och hinder kan da forsvinna. L3 menade
istallet att klasser kan vara valdigt olika och en del klasser kan vara sjalvgaende fran
borjan. Andra klasser &r inte initiativtagande utan da maste lararen driva pa klassen och
agera polis. Enligt, Dysthe (1995) ar det ett sétt for lararen att ha kontroll dver elever
och stoff. Andra olikheter var att L3 ansag att elever inte vet nar de analyserar och att
eleverna tyckte att det var svart och att de var radda for, att dra egna slutsatser i de olika
fordjupningsuppgifter som de arbetade med. Kan det bero pa att kunskaperna om
omradet inte &r tillrackliga? Ar inte faktakunskap en forutsattning for forstaelse av ett
fenomen?

Enligt bada lararna hade elever svart for att reflektera. Om detta kopplas samman med
den anonymiseringen av elever, som kan ske, nér klasser ar for stora, gar det att hitta ett
samband. Klasser om 31-32 elever, forsvarar mojligheten till ett méte mellan lararen
och den enskilda eleven. Det &r vid dessa moten handledaren kan stélla autentiska,
reflekterande fragor som hjalper eleven att reflektera dver sitt larande. Enligt, Lindberg-
Sand (2002) kan tid for samtal och reflektion bidra till att en elev kan bli medveten om
olika inslag i larandet. Aven Schon (1983) betonar vikten av reflektion. Hur stor bér da
en klass vara for att samtliga elever ska fa den handledning och majlighet till reflektion,
som just den eleven behover? Slevin & Lavery (1991) foreslar i sitt forslag till
handledarmodell att det inte bor vara fler &n 12 elever som en handledare ska handleda,
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vilket innebér att vid elevers sjélvstyrda arbeten i klasser om 30 elever bor det finnas tre
handledare.

Aven Ellstom (1996) menar att elever maste fa tid for reflektion, fa kunskap om sitt eget
kunnande, for annars framjas inte larandet. En handledning som inte enbart har ett
produktmal, utan dar dven processen ses som viktig, behover ett val tilltaget tids-
utrymme Gver en langre tid. Alexandersson (1994), menar att arbetsplatsen maste bli en
larande organisation, dar aven personalen ar involverad i en standigt pagaende
larprocess. En parallellprocess behdvs, dar kunskap om hur lararen kan lara andra att
lara sker samtidigt med en process dar lararen utvecklar sig sjéalv. | dialog med andra
kan larare ifragasatta den egna undervisningspraktiken och fa kunskap om varfér den
framtrader pa olika satt i olika sammanhang. Om en skola ska framja inlarning, for bade
elever och larare, maste det finnas en vilja att utveckla och lara. Ett larande sker nar
erfarenheter omvandlas till kunskaper och fardigheter. Genom reflektion kan konkret
erfarenhet bli till kunskaper. Reflektion blir da ett medel att utveckla den egna
kompetensen hos elever och larare, genom att den okar och fordjupar forstaelsen kring
de egna handlingarna (Alexandersson, 1994).

En slutsats kan da bli att det bor finnas mojlighet till samtal och reflektion och till detta
behdver ett tidsutrymme skapas.

Mojligheter

Likheter mellan larares tolkningar var att en elev som ar sjalvstandig behover lararen
inte halla i handen, utan eleven klarar av att arbeta pa egen hand. Ett kritiskt
forhallningssatt har en elev som har férmaga till kallkritik. Olikheter mellan lararna var
att L1 menade att elever kan skapa en helhetsbild nédr fakta knyts ihop och att
anvandandet av en modell for att genomfora en analys kan hjalpa eleverna att fa struktur
pa materialet.

Likheter i lararnas uppfattning om handledning var att det & motet mellan larare och
elev och i det individuella samtalet som l&raren kan se att en elev véxer. Olikheter var
att L1 beskriver handledning som ett satt for eleverna att nd de kompetenser som finns i
styrdokumentens malbeskrivningar, medan L3 mer betonar det personliga métet mellan
larare och elev. Samtidigt anser L3 att katederundervisning och korvstoppning behdvs
pa hogstadiet for eleverna ar sa daligt allmanbildade. Hur gar detta ihop med att elever
ska bli sjalvstandiga, sa de kan arbeta med sjalvstyrda uppgifter? Isberg (1996), menar,
som jag tidigare papekat, att faktakunskaper ar en forutsattning for att na
forstaelsekunskap. Detta borde innebéara att oavsett skolstadium ar det viktigt att eleven
har faktakunskap. Det &r snarare den dvergripande inriktningen for undervisning som
har betydelse for att forstaelse ska nas. Forstaelseprocesser kan, enligt Newton (2003)
stodjas pa manga olika satt och av larare som anvander mycket olika metoder.
Gemensamt for dessa ar att behovet av ett aktivt, mentalt engagemang betonas for det
som ska forstas.

En annan olikhet ar att L3, anser att det &r viktigt att larare har en gemensam syn for det
ar svart for den enskilde lararen att paverka en klass. Lararen &r i ett arbetslag dar
lararna inte samverkar och dar eleverna inte har ndgra amnesovergripande, sjalvstyrda
studier. Lararen har inte samma mojlighet som L1, att diskutera innebdrden av att
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handleda elever med andra larare i laget. En annan olikhet kan vara hur lararen tolkar
sitt lararuppdrag. Situationen ar annorlunda, for den larare som ingar i ett lag dar flera
larare kontinuerligt handleder elever i dylika studier. En slutsats kan da vara, att
forutsattningar for ett konstruktivt handledarskap, &r att handledaren har en méjlighet att
diskutera sin roll med andra larare.

Handledningens karna ar, med andra ord, samtalet och kan darfor, enligt Strdng &
Dimenas (2000), ses som en kommunikativ undervisningsstrategi, dar en enskild elev
eller en grupp av elever moter lararen. Samtalet blir en del av den moétesplats dar eleven
moter innehallet. Handledningsstrategierna kan skilja sig at beroende pa handledarens
malsattning med handledningen. Ligger fokus pa elevernas produkt eller pa sjalva
processen? Dessa strategier behover dock inte leda till ett motsatsforhallande, eftersom
en handledare kan exempelvis i borjan, fokusera pa processen for att sedan i slutet
overgd till en mer produktinriktad handledning. Trots goda ambitioner misslyckas
ibland handledningen. Eleven uppnar inte de mal som finns, eller fullféljer inte sitt
arbete eller lamnar inte in det. Vems ansvar ar det? Lararens eller elevens eller badas?

Larandet ar en individuell process och kraver formodligen darfor en individuellt riktad
handledning. Resultaten visar pa att handledarrollen &r individuell, vilket skulle styrka
argumentet att det finns lika manga satt att handleda som det finns handledare. Enligt
Segerstad & Silén (1999) formas larares handledarstil utifran handledarens personlighet,
handledarens handledningserfarenheter, pedagogiska kompetenser och i samspel med
eleverna. Resultaten visar ocksa pa att lararna har gemensamma upplevelser av vilka
kompetenser det & som eleverna ska uppna och hur handledningen bor vara for att
dessa ska uppnas bade betraffande de hinder och majligheter som finns for detta, vilket
dven Hartman (1998) papekar, att trots att vi ar skilda individer finnas det nagot
gemensamt i vart satt att erfara samma fenomen och dessa erfaranden kan sammanforas.

En sammanfattning av de tankbara slutsatser som jag har redovisat &r att den
handledning som ges bor anpassas till olika elevers utvecklingsnivd och en
handledningsstruktur bor skapas tillsammans med eleven. Handledaren behdver ha en
god sjalvkannedom och ska kunna lyssna, stalla fragor och se till att det finns tid for
samtal och reflektion. Handledaren bdr ha mojlighet att diskutera sin roll med andra
handledare.

3.2 Resultat: Tolkningssteg 2

Resultaten fran tolkningssteg 1 har jag sammanfort i den upprattade, hypotetiska
konstruktionen ldealtyp — Handledarroll. Dessa far sedan ligga till grund for ett mer
allmént resonemang om hur en handledning kan vara som méjliggor att elever uppnar
de kompetenser som finns i styrdokumentens malbeskrivningar.
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Idealtyp — Handledarroll Svar

Att formulera och préva hypoteser och l6sa | Vilka kompetenser eleverna ska uppna:
problem Hinder

Att utveckla en analytisk formaga Elever som inte tar ansvar, osjalvstandiga klasser,
svarigheter for elever att uppnd ett Kritiskt

forhallningssatt och att reflektera och att de inte

Att  utveckla ettt alltmer  vetenskapligt
kan dra slutsatser.

betraktelsesitt att arbeta och tanka

Att finna och analysera samband Mdjligheter
Eleverna ska bli sjalvstandiga, kritiska och
Att formulera problem och féresla 16sningar reflekterande.  Forhallningssattet ~ ska  vara

analytiskt och vetenskapligt med problem-
formulering eller fragestéllning och eleverna ska

Att tolka, férsta och férklara dra slutsatser. Eleverna ska n& undervisnings -
malen.
Autentiska fragor Hur handledningen bdér vara for att

kompetenserna ska nas:

Uppféljning Hinder &r att stalla ledande fragor, att styra for
mycket, att gora jobbet at dem, att ha oftillrackligt
med tid, att inte k&nna eleven och att ambitidsa

Positiv beddmning elever “’lagger beslag™ pa all tid.

Mojligheter ar att féra en dialog med eleverna och

att de &r aktiva under samtalet. Samtalet ska vara
utvecklande och handledaren ska tro pa elevens
formaga. En handledare ska inte styra for mycket
utan vara ett "bollplank”. Handledaren ska lyssna
och stélla fragor. Det ska finnas ett klart mal med
handledningen, en handledningsstruktur — ska
finnas.

Hur en handledning av elevers larprocesser bor vara, for att mojliggora att de
kompetenser som finns i styrdokumentens malbeskrivningar uppnas:

Handledning av elever ska ge eleverna mdjlighet att uppna undervisningsmalen i de
sjalvstyrda arbeten som de genomfér. Genom att lata elever, individuellt eller i grupp,
kontinuerligt fa arbete med uppgifter dar de far lara sig att formulera hypoteser och I6sa
problem och analysera samband kan eleverna efter hand na ett alltmer vetenskapligt
betraktelsesatt. Vagen dit &r, enligt styrdokumenten, att eleverna successivt far arbeta
med fler och stérre sjalvstandiga uppgifter och ett 6kat eget ansvar. Problematiken med
att elever kan vara osjélvstandiga, framforallt i arskurs ett, kan innebéra att de inte &r
lampligt att ge elever alltfor stora sjalvstandiga uppgifter nar de borjar pa gymnasiet.
Dysthe (1995) i sin tur anser att lararen ska ha hdga forvantningar pa elevers
tankeformaga, men ocksa visa att allas tankar och synpunkter i en klass duger. Nar
larare tar elevers tankar och forestallningar pa allvar och bygger vidare pa dem i sin
undervisning, far alla elever en mdjlighet att kanna att dessa duger och en positiv
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uppféljande, bedomning har da skett. Dialoger, mellan larare och elever, mellan elever
och mellan elever och texter ar viktiga for det ar vid dessa moten eleverna kan bygga
upp sin forstaelse. Forstaelse bygger pa en process dar det sker en bearbetning av det
som ska forstas. Lararen kan genom att stalla autentiska fragor skapa en larande miljo
som uppmuntrar forstaelse. Newton (2003) anser att vara uppfattningar om larande och
forstaelse skapar vart inlarningsbeteende. Om en elev tror att forstaelse innebér att veta
vad ord betyder kan elevens forhallningssatt vara olampligt for att mojliggora att eleven
uppnar forstaelse. Lampliga strategier for att forandra elevens forhallningssatt kan vara
att lararen utformar modeller, ger exempel och har klara och tydliga mal for larandet. En
béttre larande milj6 kan enligt Dysthe (1995) skapas genom att lararen skapar en
gemensam referensram mellan elevers vardagsforestallningar och amnets begrepp och
teorier.

En annan faktor &r elevens motivation att forstd. Denna kan vara skillnaden mellan ett
framgangsrikt och misslyckat stod till forstaelse. Newton (2003) namner tre faktorer
som paverkar motivationen. Den ena ar de forvantningar eleven har pa framgang utifran
tidigare erfarenheter. L&raren bor belona anstrangningar och inte enbart forklara
framgang med formaga. Den andra faktorn &r varden eller vardet av en
inlarningsuppgift. Elever engagerar sig oftare i en uppgift som de upplever de har
kontroll 6ver och kan utveckla i en riktning som tillfredsstéller deras behov av
sjalvbestaimmande. En inre motivation kan astadkommas genom att lararen tydliggor,
slar fast uppgiftens relevans for eleven. Den tredje faktorn &r kanslor. Kénslor kan vara
en kélla till negativ motivation. Dessa kan ha sitt ursprung i elevens upplevelse av sitt
egenvarde, sin sjalvuppskattning och sin sjalvbild. Ett séatt att &ndra den negativa
motivationen ar underlatta for eleven att lyckas med olika uppgifter. Aven Dysthe
(1995) anser att en grundlaggande forutsattning for att eleverna lara sig nagot ar en
tilltro till sin egen formaga. En annan ar att klassrumsklimatet ar praglat av 6ppenhet
och respekt. Slutligen bor all undervisning bygga pa en medveten planerad arbetsgang
med tydlig struktur, for utan en klar malsattning far lararen svart att utforska elevers
forestallningar, sa att forstaelse kan stodjas, nar elever tar ett 6kat ansvar for sitt eget
larande i de sjélvstyrda arbetena.
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4 Slutdiskussion

Handledarrollen innehaller bade en “synlig” och en "osynlig” del. Den synliga ar de
tolkningar handledaren har gjort, utifran styrdokumenten, av vad det &r eleven ska lara
sig. Till stor del handlar det om vilket forhallningssatt eleven bor ha till larande och
kunskap. Om eleven ska na ett vetenskapligt betraktelsesatt, maste eleven soka efter
mening och forstaelse i det den gor. Handledaren ska stotta eleven, sa att eleven har
mojlighet att uppnd detta. Den mer osynliga delen &r handledarens personliga
handledarstil. Den synliga delen kan ocksa beskrivas som den nivd som handlar om vad
som ségs, det verbala innehallet och den mer osynliga delen, hur det sag som ofta ar det
icke-verbala innehallet (Nilsson & Waldemanson, 1994). Det ar viktigt att handledaren
forsoker att anpassa sin stil till den eller de som ska handledas. Tanken &r ju att en
dialog ska skapas, helst med en upplevelse, att det ar tva jambordiga personer som mots.

Situationen inbjuder till en beroenderelation och det ar betydelsefullt att handledaren &r
medveten om detta. Handledaren har en maktposition och det géller att hantera denna
insiktsfullt. Enligt, Persson (1999) &r det handledarens uppgift att uppratta en tillitsfull
relation, genom att handledaren representerar institutionen, kunnandet och allt det som
eleven dr beroende av. Handal & Lauvas (1995) anser att diskursen, det maktfria
samtalet mellan likvardiga parter om ett gemensamt sakinnehall &r den ideala formen
for ett reflekterande samtal, Foucault (1993), menar att makt &r alltid nagot som utdvas
och genomsyrar all ménsklig aktivitet och den existerar i relationer nér den tar sig
uttryck i handling. Spréaket kan vara ett av de medel som anvands. Habermas (1988), i
sin tur, anser att om kommunikation ska vara meningsfull, sa ar det fyra kriterier som
ska vara uppnadda for den som talar. Det galler att uttrycka sig forstaligt, att ha ett
innehall som é&r sant, att mena det man séger och att valja ett yttrande som tillhor
sammanhanget. En kommunikation dér bada har en respekterande attityd i forhallande
till varandra.

Om vi larare, i en handledningssituation, vill gora oss delaktiga i elevens l&rprocess &r
det viktigt att lararen kanner eleven. Lararen maste ha kunskap om hur eleven lar och
var nagonstans eleven befinner sig i denna process. Marton & Booth (2000), menar att
lararna borde ta en mer aktiv del i att hjalpa eleverna att lara sig lara. Inte genom att
foreskriva hur den ska ga till, utan visa genom att framja en ifragasattande,
sjalvanalyserande attityd till studierna. Elevens prestation ar en produkt av interaktionen
mellan eleven och situationen och en ”svag” prestation kan inte enbart viftas bort med
brist pa motivation eller otillracklighet. Det personliga studiesammanhanget har ett stort
inflytande pa hur elever bedriver sina studier. Darfor borde vi larare, fraga eleverna hur
de erfar ndgot. Vi kan se vad eleverna gor, observera vad de lar sig och vad som far dem
att lara och analysera vad larande &ar for dem.

Marton & Booth (2000) beskriver tva olika former av inriktning vid inlarning, utifran de
studier som han sjalv och tillsammans med andra har bedrivit. Forst anvande han
begreppen ytinlarning och djupinléarning, men andrade sedan detta till ytinriktat och
djupinriktat larande. Detta for att fa med bade vad den larande sokte efter och hur denna
intention forverkligades. Hogpresterande elever kan organisera sina studier och fordela
sin tid. De soker efter mening i det de goér och har en holistisk inriktning.
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Uppmarksamheten riktas mot problemets amnesinnehall och de fastnar inte i detaljer,
utan fortydligar for sig sjalv de viktigaste punkterna. Dessa elever har en inre
motivation av att de vill ta reda pa nagot. Larandet ar djupinriktat och det &r denna
inriktning som skolans styrdokument foresprakar. Processen vid sjalvstudier ar viktig,
for den ska stodja eleven pa vag mot de utsatta malen. Handledning av elever kanske da
ska ga fran en detaljerad vagledning till en mindre detaljerad. Vi larare borde identifiera
de fardigheter eller kompetenser som kravs for en sjélvstyrd inlarning. Kanske &r det de
fardigheter eller kompetenser, som har kommit fram i undersékningen av handledning
av elevers larprocesser. Elever med ett ytinriktat larande forsoker daremot motsvara de
krav andra stéller. Denna yttre motivation leder till en atomistisk inriktning, dar de
fastnar i detaljer och inlarning av delar. Genom att eleverna koncentrerar sig pa dessa
forvanskas helheten och forstaelsen. Inlarning handlar mer om att memorera, skaffa och
anvanda fakta. De har svart for att organisera sina studier (Marton, Hounsell &
Entwistle, 2000). Vad hander dd med dessa elever? Gar det att astadkomma ett battre
larande?

Det finns institutioner som skapar en miljé som underl&ttar en orientering mot mening.
Viktiga faktorer &r hur examinationsmetoderna ser ut, hur stor arbetsbérdan &r, vilka
mojlighet som finns att vélja &mnesinnehall och studiemetoder samt hur stor variation
som finns i uppgifter och undervisningsformer. Det bor finnas en valfrihet med klara
ramar, en strukturerad frihet. Samtidigt &r det inte tillrackligt att anta att ett visst kurs-
material eller vissa examinationsmetoder uppmuntrar till djup, utan det ar viktigt att ta
hansyn till elevernas perspektiv pa vilka kraven ar. Det personliga studiesammanhanget
har ett starkt inflytande pa hur de bedriver sina studier. Om arbetsbordan &r for stor
tvingas eleverna till ett ytinriktat larande, for den personliga meningen i larandet gar
forlorad. Aven kanslor spelar in. Upplever elever att en examinationssituation kanns
hotfull eller om de kénner dngslan eller angest ar risken stor att forberedelserna infor
denna blir ett ytinriktat lasande och enbart faktamemaorering (Marton & Booth, 2000).

Olika forsok har gjorts for att astadkomma ett battre, ett mer djupinriktat larande.
Skillnader i inriktningar kan ju ha sitt ursprung i uppfattningen om vad situationen
kraver. Ska texten forstds? Ska texten minnas for att aterges? Forsok har gjorts dar
texter och uppgifter paverkats pa olika satt, for att astadkomma en mer djupinriktad
hantering av dessa. Resultaten blev nedsldende, for istallet for att texten lastes
utmanande och reflekterande utifran de inskjutande, djupinriktade fragorna, fokuserade
eleverna pa dessa och laste texten mekaniskt utifrdn dem. Aven S&lj6 och Dahlgren kom
fram till samma resultat i liknande undersokningar (Marton & Booth, 2000). Avsikten
att utforma uppgifter s att larandet forbattrades, teknifierade istallet larandet. Nar
inriktningen istéllet var pa larandet som objekt och hur man ska ga tillvaga utvecklades
ett mer avancerat, djupinriktat larande. (Marton & Booth, 2000). Att uppmuntra och ge
elever formaga att ta ansvar for sitt eget larande genom anvandning av sjalvreglerande
strategier kan vara en mojlig vag. Enligt, Newton (2003) kan elever styra, kontrollera
och underhalla sitt larande genom att stodja sig pa kunskap om larande och strategier for
reglering av larandet. Ar detta ndgot, som vi larare, borde ta till oss och lata eleverna
oftare fa reflektera Over sitt eget larande och vad det ar de ska uppna i de olika
kurserna?
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Varje situation har en viss relevansstruktur, som innefattar hur den som lar erfar
situationen som en helhet som ger perspektiv pa delarna. Elevens uppfattning av vad
situationen kraver for inriktning avgor hur situationens olika aspekter kan framsta som
mer eller mindre relevanta. Om eleven i en undervisningssituation har en yttre
uppfattning av relevans, innebéar det att det ar externa kriterier som styr relevansen, till
exempel “det lararen skriver pa tavlan brukar vara viktigt, darfor skriver jag upp det”.
Den yttre uppfattningen av relevans liknar ett ytinriktat larande, medan den inre
uppfattningen av relevans ett djupinriktat. I undervisningssituationen &ar det inneb6rden
av det som sdgs och hur det forhaller sig till elevens egen forstaelse och tankeramar som
ar viktiga (Marton, Hounsell & Entwistle, 2000). Larandets drivkraft dr da inlarnings-
situationens relevansstruktur. Nagot maste varieras for att en forandring ska uppsta. Den
larande urskiljer nya aspekter av fenomenet och kan erfara det pa ett mer komplext och
avancerat satt, nar det behovs, beroende pa fenomenets relevansstruktur. Det forandrade
séttet att erfara hanger ihop med inriktningen till larandet. Lararens pedagogiska insats
borde vara att fa eleven att erfara aspekter av vérlden pa ett nytt satt. Den larande och
innehallet maste véavas ihop. Det blir da viktigt, for lararen, att observera elevens sétt att
erfara och forsta det den lar sig och hur tillvdgagangssattet ar. Elever konstruerar ett
larande utifran den pragel olika larare satter. Det finns en Gverensstimmelse mellan
lararens sétt att konstruera sitt &mne och det som eleven lar. L&raren kan med andra ord
bidra till att ett ytinriktat larande forstarks och att djupinriktat uteblir. Vill lararen
astadkomma ett medvetande mote maste lararen inta den larandes perspektiv och bygga
en relevansstruktur och utnyttja amnets mojligheter till variationer. Enligt,
Alexandersson (1994), finns det inte ett enda sétt att lara ut nagot, utan det handlar att
bygga en relevansstruktur och lata elever fa mota variation i sitt satt att erfara ett
fenomen.

En relevansstruktur kan byggas genom att lararen skapar situationer dar elever far nya
utmaningar, genom att presentera en ram till en helhet, som blir ndgot som eleverna vill
hitta pusselbitarna till. Det skulle kunna vara att bygga en relevansstruktur for att skriva
en rapport, en essa eller uppsats. Relevansstrukturen bidrar da till att eleven ar beredd pa
vad den positivt kan forvénta sig av uppgiften. Paverkan pa inre och yttre uppfattningar
av relevans ar elevens allmanna installning till d&mnet/kursen, undervisnings- och
inlarningssammanhanget och elevens bakgrundskunskaper och k&nnedom om &mnet
(Marton, Hounsell & Entwistle, 2000). En larares undervisning kan foréandra elevers
uppfattning om &amnets relevans, fran en yttre till en inre, genom att lararen ar
engagerad, undervisar pa ratt niva, har intressanta forelasningar och reagerar pa elevers
arbete. En variation maste skapas for ett undervisningsobjekt har olika utseende som
den larande ska fa en bild av och kunna koppla samman med helheten. Det kan vara att
lara genom att gora, lara sig kunna och lara sig forsta. Olika aspekter tas upp for att
belysa fenomenet fran olika synvinklar. Grupparbete kan har vara en tillgang, eftersom
de naturligt kan erbjuda en variation, genom att olika individer inte erfar pa samma sétt.
Det finns inte nagon universell metod for att astadkomma larande utan det enda sattet ar
att lara sig pa egen hand. Om vi larare misslyckas med att fa en elev att forsta nagot, da
har vi betraktat nagot som sjalvklart som vi inte skulle ha betraktat som sjélvklart. En
varierad undervisning med valfrihet, struktur och lampliga examinationsformer kan
hjéalpa eleven till ett djupinriktat och meningsfullt larande. De sjéalvstyrda arbetena kan
ge eleverna detta, genom att denna arbetsform ger tid till eftertanke och en mojlighet att
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anlita flera olika kallor. Skrivandet ar ett medel att skapa mening och dérfor bor inte
form och stil bli viktigare ar innehall. (Marton, 2000)

Handledning mojliggor en delaktighet i olika elevers larprocesser. Att som larare ha en
dialog, ett "tankemote,” i en klass med 31-32 elever ar svart, sa visst kan de sjalvstyrda
arbetena ses som ett satt att organisera undervisningen, sa att detta blir majligt. |
styrdokumenten uttrycks en viljeinriktning att elever ska na ett djupinriktat larande.
Detta har aven tydliggjorts genom de svar som larare/handledare har gett. Svaren visar
pa en ambition att stodja elever, s de kommer vidare i sin larprocess och nar ett mer
avancerat larande. Enligt Kroksmark (1997) ar det larares forhallningssatt till kunskap
och larande som aterspeglas pa elevers installning och inriktning pa sitt larande. De
larare som anser att elevers sjalvstyrda arbeten kan leda till en djupinlarning, far
sannolikt ett utfall som &r positivt. De larare som ar mer tveksamma till att detta nas,
kan fa ett utfall som &r negativt och en inlarning som ar ytinriktad. Samtidigt kan en
engagerad och kunnig larare, genom att foreldsa i en klass, hjalpa elever att skapa en
relevansstruktur och med hjalp av autentiska fragor, dar elevers olika synvinklar
kommer fram, skapa en variation, vilket ocksa Oppnar for ett djupinriktat larande.
Viktigt ar naturligtvis att klassrumsklimatet ar tillatande och att hinder som hot och
angslan inte finns. Marton, Hounsell & Entwistle (2000) visar i en studie, om kinesiska
skolbarns larande, frdn Hong Kong, att den utantillarning som fanns inte nddvandigtvis
ar ett bevis pa ett ytinriktat larande. Om en elev antar ett djupinriktat forhallningssétt till
denna form av inlarning, anstranger sig eleven att bdde memorera och forsta. Enligt,
lararna, kan en text som har memorerats repeteras sa att forstaelsen fordjupas. Detta for
att olika aspekter av texten star i fokus under varje repetition. Resultaten fran
undersokningar, fran lander med en annan samhéllssyn och samhallsstruktur, anser jag,
ar svara att overfora till vart skolsystem. Nagot som inte berors ar, att skolan i Sverige
inte enbart har kunskapsmal, utan dven innehdller en fostrande forpliktelse, som
innefattar, att vi larare ar skyldiga att till eleverna férmedla och férankra, de varden som
vart samhallsliv vilar pa. | Lpf 94, star det ocksa, att det inte ar tillrackligt att vi i
undervisningen férmedlar kunskap om grundldggande demokratiska varde, utan
undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer, dar elevernas formaga och
vilja att ta personligt ansvar och aktivt delta i samhallslivet utvecklas (Lpf 94 s 7).

Att handleda gymnasieelever i deras larprocesser ar en mojlig vag att stimulera,
handleda och stodja (Lpf 94 s 12) elever sa att de kompetenser som finns styr-
dokumentens malbeskrivningar nas och elever kan na ett larande som ar djupinriktat.

4.1 Kritik av studien

Den studie som har genomforts har gjorts pa en gymnasieskola som har sin speciella
skolkultur. Den kvalitativa undersokningen bygger enbart pa nagra larares erfarenheter i
denna verksamhet. Ldrarnas erfarenhet av handledning kommer néstan uteslutande av
erfarenheter fran ett arbetslag. Studien kan darfor inte generaliseras och ett likvérdigt
resultat kan inte nas om studien genomfors pa en annan gymnasieskola. Samtidigt kan
studien innehalla uppfattningar som kan delas av andra gymnasielarare som handleder
elevers larprocesser. | och med att studien genomfors i den egna praktiken uppkommer
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en del specifika problem. Hur langt ska ett etiskt forhallningssatt stracka sig utan att
forskarens  vetenskapliga ansvar gar forlorad? En balansgdng som i
forskningsprocessens olika stadier kan stélla till problem.

Studien kan anvandas som ett mojligt redskap i larares utvecklingsarbete genom att den
kan bidra till nya insikter, som i sin tur kan leda till att handledning och handledarrollen
diskuteras och olika perspektiv mots. Ett mote som kan fordjupa och/eller utveckla
rollen som handledare av elevers larprocesser.

4.2 Vidare forskning

Det hade varit intressant att forska vidare om hur larare pa andra gymnasieskolor tolkar
handledning och handledarrollen. Ett annat omrade att utforska ar hur gymnasieelever
uppfattar handledning av sjalvstyrda arbeten. Leder sjalvstyrt arbete till att ett djup-
inriktat larande nas? Vidare hade det varit intressant att undersoka hur elever ser pa
olika former av handledning och underséka om dessa kan kopplas samman med elevers
olika larstilar. Ytterligare ett intressant omrade att utforska ar reflektionens betydelse i
elevers larprocesser.
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Bilaga 1

Hej pa er!

Det ar dags for mig, att borja med de undersékningar, som ska vara med i min uppsats.
Jag har avvaktat, att fraga tidigare, eftersom det har varit "Oppet hus” och med det
arbete som det innebar. Nu hoppas jag, att ni vill ge er tid att besvara nagra fragor, nar
det géller att handleda elever (handledarrollen).

Mitt syfte med uppsatsen, ar att klargdra hur handledare tolkar sitt uppdrag. Era svar
kommer inte att véarderas, utan ska just leda till en forstaelse hur handledare kan tolka
uppdraget.

Jag kommer ocksa, i nasta steg intervjua tva av er, utifran det ni har skrivit. Har ni
sparat ett ex av ett riktigt bra elevarbete/fordjupning, skulle jag géarna vilja lasa dem.

FRAGOR:

1. Huvudfragan ar: "Hur tolkar du ditt uppdrag som handledare?”
(Handledarrollen)

"Hjalpfragor”:

Vad ska handledningen leda fram till? (Varfor handledning?)
Ar handledning en metod som fungerar? (Utveckla garna)
Finns det fallgropar? (Utveckla garna)

a > W

Hur fungerar en optimal handledningssituation, enligt dig?

Mycket tacksam for svar och garna sa fort som mojligt!
Mvh/Birgitta



Bilaga 2

HANDLEDARROLLEN

Syftet med min uppsats &r att tydliggéra hur handledare tolkar sitt uppdrag.

FRAGOR:

NogkrwdpE

©w

Namn. Befattning.
Nar blev du klar som l&rare?
Hur lange har du arbetat som larare? Hur lange pa denna skola?
Hur séag lararrollen ut nar du borjade arbeta?
Hur ser den ut idag?
Handledning: Hur lange har du varit involverad i handledning av elever?
Vad innebér det for dig att eleverna ska bli:
e sjalvstandiga
o kritiska
o reflekterande
e analytiska
Vad gor du som handledare for att uppna detta?
Finns det nagot som du anser att vi ocksa borde ha diskuterat?

Vénliga halsningar Birgitta



