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Larandet och hur det synliggdrs under
ldrarutbildningens praktikperioder
Handledning och &verféring av
yrkeskunnande

Glenn Hultman,* Ann— Sofi Wedin & Jan Schoultz
Linképings universitet

Det som fokuseras i denna artikel dr handledningen under den verksamhetsforlag-
da delen i lirarutbildningen (VFU). Vi har ett intresse f6r vad som hinder i sam-
spelet mellan handledare och studerande och finner inte tydliga analyser av detta i
tidigare studier. Fran en omfattande internationell forskningséversikt (Clarke,
Triggs & Nielsen, 2012) kan man dra liknande slutsatser. Forskning om ldrarut-
bildning har sammanfattats vid flera tillfillen. Manga forskare papekar dock att
forskningsomradena lirarutbildning respektive lirande ofta dr atskilda (t ex. Oser
& Baeriswyl, 2001; Wideen, Mayer— Smith & Moon, 1998). Ahlstrém & Kallos
(1996) fokuserar den svenska forskningen (se 4ven Hegender, 2010) och noterar att
forskningen uppmirksammat praktikperiodens betydelse men inte analyserat vad
studenterna lir sig under skolpraktiken. De konstaterar att undervisningsmonster
och uppfattningar om yrket snarare forstirks dn ifrdgasitts. En studie av Timperley
(2001) som ligger inom virt intresseomrade fokuserar pa handledares samtal inom
ramen fOr ett triningsprogram i lirarutbildningen. Det finns manga studier redovi-
sade men merparten fokuserar pd andra aspekter dn lirandet och &verféringspro-
cesser

Vi dr intresserade av hur handledarna delger sitt yrkeskunnande till sina ad-

epter. Med andra ord kombinerar vi hir lirarutbildning och ldrande.

— Forskningen dr genomford med stdd fran vetenskapsradet/UVK (Ldrandet i den verksamhetsfor-
lagda delen av ldrarutbildningen. En studie av yrkesldrande, larlingsprocesser och handledarskap)
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Larandet och hur det synliggdrs under ldrarutbildningens praktikperioder

Handledning

Enligt Emsheimer (1995 i Lendahls Rosendal & Rénnerman, 2002) innebdr hand-
ledning en mingd varierande aktiviteter med olika mal och innehdll. String & Di-
menis, (2000) papekar i linje med detta att det inte finns nagon klar definition av
vare sig begreppet handledning eller det sdtt pa vilket den genomfdrs. Lindén
(2005) menar att innebérden alltid kommer att vixla beroende pé vilken praktik
den dr inbdddad i. Vissa definitioner begrinsar dock handledning till formaliserade
samtal (Skagen, 2007).

Handal & Lauvas (2001) skriver att handledning ska éverféra yrkeskunskap
till nya utévare men ska ocksd géra dem medvetna om de faktorer som péverkar
yrkesutévandet. De menar vidare att handledningen ska bidra till att tydliggéra den
yrkeskunskap som finns och forbereda utévarna for att kunna utveckla visentliga
och relevanta kunskaper. Lendahls Rosendal & Rénnerman (2002) anser i samma
anda att handledningens 6vergripande syfte dr att bidra till yrkesmissiga framsteg
vilka ska visa sig bide i konkreta férindringar i den pedagogiska verksamheten och
komma eleverna till gagn. Det som ska vara i fokus ar sdledes den praktiska yrkes-
teorin vilken 4r individuellt konstruerad och innehaller dirfér en stor del ’tyst”
kompetens (jfr Rolf, 1995). Den praktiska yrkesteorin utvecklas i samspel med
omgivningen, i vart fall handledaren och den kontext dir VFU:n dger rum. Bjork-
lund (2008) skriver i linje med detta att malet 1 yrkesutbildningar just dr att tydlig-
gbra kunskaper, formagor, forstielse och foértrogenhet som finns hos erfarna prak-
tiker. Det dr detta VEFU—perioden med sin tillhérande handledning séledes ér av-
sedd for. De ldrarstuderande framfor i princip alltid den stora betydelsen av VFU i
sin utveckling till ldrare (jfr Franke, 1997; Brusling, 2007).

Franke (1990) har delat in handledning i tre olika perspektiv. Det fOrsta dr
ett normativt ideologiskt perspektiv som ofta framtrider i officiella dokument. Det
andra dr ett normativt didaktiskt perspektiv ddr modeller och strategier f6r hur
handledning bér genomféras ges. Detta kanske dr det vanligaste perspektivet i tex-
ter om handledning, Dessutom nimns ett empiriskt perspektiv, dir forklaringar ges
till vad som sker i handledningen (t ex Brusling, 1987; Franke, 1990), vilket dr det
perspektiv vi intar. I vir artikel avser vi med handledning, biade medvetna och
omedvetna handlingar frin handledarens sida. Detta kan gilla allt samspel med
klassen och de planerade eller spontana samtal som férs mellan handledare och
lirarstuderande under VEFU—perioden.

Ldrprocesser i komplexa miljoer

Forskningen om lirprocessen i skolor och liknande organisationer som ir relevant
for lirares utveckling ar fa till antalet. Huberman (1983) pekar pa komplexiteten i
lirares arbete (se dven Jackson, 1990). Eraut (2002) papekar att vi saknar adekvata
analyser av komplexiteten i lirares arbete och att lirares kunskapsbildning avviker

fran andra yrkesgrupper genom att de bygger upp sitt kunnande via ett antal epi-
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soder fran en hektisk och 6verbefolkad milj6. Ainley och Luntley (2007) papekar
att en erfaren ldrare har mojlighet att agera pé ett mer dndamalsenligt sitt 4n den
med begrinsad erfarenhet. Férmagan att se och tolka och bedéma klassrumssitua-
tioner blir helt avgérande fér kvaliteten pa undervisningen. Den erfarne liraren
som verkar se mer, bedéma bittre och ofta fungerar helt automatiskt har upp-
mirksammats av ménga forskare (Berliner, 1994; Johansson & Kroksmark, 2004;
Kroksmark, 1997; Krull, Oras & Sisask, 2007). Utvecklingen av dessa férmagor,
fran novis till expert, tar manga ar och kriver erfarenhet och engagemang (Dreyfus
& Dreyfus, 1986; for en kritisk reflektion se Bengtsson, 2010). Aktuella resultat
inom psykologi och neurofysiologi férklarar skillnaden mellan experten och novi-
sens sitt att se och bedéma via det explicita (medvetet tinkande) och det implicita
(omedvetet igenkdnnande) systemet som anvinds bida for att se, férstd och bedo-
ma omvirlden. Man lir sig att kdnna igen situationer och hindelser pa ett automa-
tiskt, intuitivt och icke kontrollerat sitt (Bjorklund, 2008).

Vi har i tidigare klassrumsstudier funnit att lararen ligger stor méda vid att
skapa goda relationer 1 klassrummet (Wedin, 2010) och sammanhang fér undervis-
ningen. Han/hon ménar om eleverna och forsoker skapa trygga miljder (Bertg,
Lofgren & Eriksson, 2007) och enligt Wedin (2007) sker en kunskapsbildning i
arbetet med relationer.

Vad dr det som styr lirarens agerande i klassrumspraktiken? Hur mycket dr
”tyst kunskap” och beprovad erfarenhet av elever, dmnet och klassrummet? Enligt
Hultman (2008a, jfr Lave, 1993) kan liraren betraktas som en aktér som skapar
mening i kontext. Hon/han tillbringar det mesta av sin arbetstid med elever och
lirarens lirande kan da ses som en form av lirlingskap, apprentice— in— context. Lirare
behéver lugna och insiktsfulla samtal med eleven men tvingas ofta till snabba
ogonblickliga aktioner (Eraut, 2002). En intressant fraga blir da hur lirare och stu-
derande dnda kan ldra i sidana situationer och vilka didaktiska 6verviganden som
de gor i dessa situationer.

" At the elbows” beskrivs av Grimmett & MacKinnon (1992) som ett sitt att
forsta samspelet mellan handledare och studerande och det lirande som sker (se
Hultman, Lofgren & Schoultz, 2011). I en del studier framstir utbildningen till
lirare som nagot av en socialisering, pa egen hand, men didr “mistarna” utgbrs av
det som finns i miljén (jfr Hultman, 2008a). Resultatet frin vissa studier ger in-
trycket av att utbildningen till larare kan liknas vid att man lir sig simma genom att
kastas direkt i vattnet. Sddana slutsatser redovisas av Andersson (2005: 42), ”Trots
att de kint sig vil mottagna har flera samtidigt uttalat att de har kint sig ensamma i
minga situationer.”, Lirarna beskriver hur de kan kidnna sig ensamma dven inom
arbetslaget ...” och Gustavsson (2008: 99, 103) nir hon pa olika sitt noterar att
lirarstuderande, ”...ger hon uttryck f6r ... hur hon ensam far ansvara f6r plane-
ring och undervisning.”, ”... man blir ganska utlimnad till sig sjdlv ...”. Nir vi tar
del av andra delar av empirin (t ex Brusling, 2007) si ges en delvis annan bild. Dir

vi ser en mer tydlig koppling mellan handledaren och den studerande.
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Samspelet mellan den lirarstuderande och handledaren innebir ett lirande
med inslag av korrigeringar och alternativa tolkningar (Hultman, Schoultz & Stol-
pe, 2011). Det vill sdga det sker siledes en anpassning dér praktiken har ett tolk-
ningsféretride.

Metoder, genomférande och analys

Den hir analysen inriktas mot lirandet och samspelet under den verksamhetsfor-
lagda delen av lirarutbildningen, med fokus pa hur handledarna beskriver sitt arbe-
te med “6verférandet” av sitt yrkeskunnande till de studerande. Dessutom belyses
hur de studerande uppfattar sina insatser. Den 6vergripande friga vi vill besvara dr
om ldrares tysta” kunnande och professionalitet kan 6verféras och hur detta sker.
I vara intervjuer med handledare och studerande redovisar de hur de mirker spar
av utveckling och hur lirprocesser gestaltas. For en redovisning av handledarut-
bildningens effekter hinvisas till Wedin, Hultman & Schoultz (2012). Handal &
Lauvis (2001) menar just att handledare maste medvetandegéras om sin egen prak-
tiska yrkesteori eftersom den sa starkt styr deras handlande i praktiken. Detta var
négot vi tog fasta pé i utformandet av var handledarutbildning, dir ambitionen just
var att handledarna skulle fa syn pa sin inneboende kunskap och hur de anvinder
den i sitt dagliga arbete.

Handledarutbildningen bestod av tre delar (f6ér detaljer se Norddnger &
Lindqvist, 2012). Den forsta var ett mailutbyte ddr dilemman kring ldrares yr-
keskunnande presenterades och kommenterades. Del tva utgjordes av en filmin-
spelning av handledaren som ldrare i klassrummet och ett pafoljande samtal kring
ndgra utvalda sekvenser fran lektionen, sa kallade ”observjuer”. Detta innebar att
man pratade om valda delar frin lektionen som béada upplevt (se vidare Hultman,
2004, 2008a och Hultman & Wedin, 2008) ddr tyst” yrkeskunnande kom till ut-
tryck. Det tredje steget bestod av tre dialogseminarier, dir handledarna fick i upp-
drag att ldsa en forskningsbaserad text kring lirares yrkeskunnande och skriva ned
sina reflektioner kring den. Texterna anvindes sedan som diskussionsunderlag i
seminariet. Den tid som lades ner enligt vart schema medfSrde att varje handledare
dgnade ca 10 dagar it utbildningen férutom den tid som krivdes for att forbereda
och skriva texter. I den hir artikeln begrinsar vi oss till de genomférda praktikpe-
rioderna. Vi antar hir att handledarutbildningen skulle synligg6ra lirares mer eller
mindre tysta kunskaper och det skulle innebira att handledningen av de ldrarstude-
rande skulle behandla aspekter av yrkeskunnandet pa ett tydligare sitt dn tidigare.

Handledarutbildningen gav reflektioner 6ver och diskussioner kring lirares
kunskaper i allminhet och deras mer ligmilda kunnande i synnerhet, och vickte
egna tankar och idéer hos deltagarna om hur dessa kunde tydliggéras £6r den stu-
derande under VFU—perioden.
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Var handledarutbildning paminner, till viss del, om Lendahls Rosendal &
Rénnerman (2002) synsitt som innebér att handledning ger mdijlighet till méten
mellan forskare och praktiker f6r 6msesidigt utbyte. I vart fall diskuterades ”hand-
ledning” och yrkeskunnande inom ramen for ett samspel mellan oss och handle-
darna. I vért fall var ambitionen att utan pdbud eller given metod férse handledar-
na med implicita strategier, handlingsmonster, for att tydliggdr och eventuellt Gver-
fora viktiga lirarkunskaper till sina adepter och férse dem med nédvindig kompe-
tens infor sin framtida yrkesutévning, I en andra fas i projektet studerades VFU—
perioden och vi granskade handledningen ur olika perspektiv. De metoder som
anvindes var intervjuer fére och efter praktikperioden och deltagande observatio-
ner under lektioner och framf&rallt under handledningssamtalen mellan handledare
och studerande, vilka ocksi spelades in och transkriberades. Det som redovisas hir
ar det som framkom i de intervjuer som gjordes med handledarna och studerande
tére och efter VFU—perioden.

Urval. Vi etablerade ett samarbete med ett antal handledare genom kontakter med
representanter frin ndgra kommuner och skolor och med lirarprogrammets VEU—
ansvariga i omradet. Detta gav 11 intresserade handledare som deltog i var handle-
darutbildning. Det var vissa svarigheter att rekrytera lirare generellt under den hir
tidsperioden eftersom man upplevde en stark arbetsbelastning och inte ansag sig
kunna ga in 1 ytterligare ”’projekt”.

Under den hir tidsperioden hade VFU-organisationen omstrukturerats i
den aktuella regionen vilket medférde att vi inte kunde rikna med att dessa hand-
ledare automatiskt skulle erhalla studerande under den kommande praktikperioden.
Vi genomskadade inte heller alla aspekter av VEFU—organisationen och de kontak-
ter som mdste tas for att underldtta en matchning med vara handledare. Den en-
skilda studerande hade stora moijligheter att vilja ort och handledare. Vi hamnade i
en situation dér endast tre av vdra handledare fick studerande under hostterminen.
Vi valde di att fortsitta vart arbete med samma handledare dven under en kom-

mande VEFU-period (virterminen) si att vi totalt erholl erfarenheter frin sex
VEFU—perioder.

Hur handledaren ser spdr av utveckling under VFU—perioden

I den féljande redovisningen presenteras véra data tematiskt och vi redovisar hur
man ser spar av utveckling och interaktionen mellan handledare och studerande.

Stilla fragor. Vid vira samtal med handledarna beskrev de forst hur de i allmidnhet
foljer de studerandes utveckling under VEU—perioden. En viktig utgdngspunkt var
om och hur de stiller fragor for att skaffa sig kunskap om skolpraktiken. Handle-
darna anség att det dr viktigt att de studerande har en vilja att sjilv stka kunskap.

En handledare beskriver hur de fSrsta dagarna med en studerande kan te sig:
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Man gar in pd ett nytt stille. Man kollar stillet. Var dr jag? Man tittar
sig omkring. Vad dr det som hinder hir inne? Och sen borjar ju fré-
gorna komma: vad dr det hidr till> Du har en sdg hirinne? Vad gor ni
dir, osv? Da kommer ju fragorna. D4 férstar man; nu borjar det. Nér
frigorna kommer di kommer tinket. Om jag fir ndgon som bara
kommer in och liksom képer liget och inte har nagra frigor; da blir
jag nervos”

I citatet uttrycks att nyfikenhet dr en synlig utvecklingsfaktor, vilken ofta tar sig i
uttryck som frigor. De studerande vill veta och forsta. Att fragandet fortgar hela
VEFU-perioden ser handledarna som en pagiende utvecklig hos sina adepter. De
vill veta och férsta allt mer.

Se individerna i gruppen. Parallellt med fragandet visar de studerande ett intresse for
eleverna. De lir sig snabbt namnen pé eleverna i klassen och fir av sin handledare
information om vilka elever de av olika skil maste ha ett extra 6ga pa. Med hjilp
av férhandsinformationen och sin egen avlisningsférmaga nirmar de sig varsamt
eleverna, i synnerhet de lite mer besvirliga” och ganska snart bérjar de anvinda
sig av olika sitt att handskas med de olika eleverna. En handledare uttrycker f6l-
jande:

Men det som var kul pd den dir veckan ... sen si visste hon vilken
unge som var vem. Hon hade god pejl pd vilken unge hon maiste ha
ett extra 0ga pi

Av citatet gér att utldsa att den ldrarstuderande snabbt urskiljer individerna i grup-
pen och att handledaren noterar detta som betydelsefullt. Det r6r sig om ett diffe-
rentierat bemétande och hanterande av eleverna. Det hidr menar en av handledarna
ar ett uttryck for utveckling av de studerandes sociala kompetens, vilket dr det vik-
tigaste innan de tittar pa den didaktiska utvecklingen. De menar att den sociala

kompetensen ir grunden.

Kroppssprik. Nagot handledarna tidigt ligger mirke till 4r de studerandes
kroppssprak, vilket ocksd kan ses som en del av den sociala kompetensen. Att ha
hinderna i fickorna ir ett osikerhetstecken. Men handledarna noterar, i de allra
flesta fall, hur kroppsspraket utvecklas under VEFU—perioden och hur de studeran-
de ritar pa ryggen, gestikulerar och utstralar andra signaler efter en tid.

Attt agera med sikerhet. Handledarna observerar vidare hur studenten blir mer fortro-

gen med sina arbetsuppgifter. Eftersom klassrumspraktiken dr si mangfacetterad

sd finns det médnga olika faktorer att se pa nir man ska bedéma studentens fram-
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steg. En dterkommande faktor hos de intervjuade handledarna var interaktionen
med eleverna. Man ser hur den forbittras och 6kar i omfattning. Nar den initiala
fasen gillande hanterande av enskilda elever dr péd plats far det snabbt 6versprid-
ning hos den studerande i att hantera gruppen som helhet och de olika situationer
man stills infér som ldrare. Att agera och ta tag i saker dr ytterligare en utveck-
lingsindikator. En handledare uttrycker:

Sen mirker jag ju genom diskussionerna vi har att han utvecklas och 1
YY:s fall har det inte mest varit, vad ska vi sdga, teoretisk utveckling
det har handlat om, dmnesmissig utveckling, utan mera det hir hur
man handskas med situationer, hur man handskas med konflikter, hur
man handskas med etiska dilemman, hur man — alltsa allt det hiar som
man kanske inte har med sig sd mycket, for teorin har man ju med sig
genom att man har list en massa och dven teorin hur det dr att vara
lirare, men hantverket blir ju mera patagligt och det kan man se pé
honom pa dom fem veckorna han var tycker jag.

Av uttalandet kan man ana att ocksad sidkerhet i hanterandet av skilda situationer dr
nigot handledaren uppmirksammar som en utvecklingsfaktor. De menar att denna
sikerhet ofta syns pa kroppsspraket. Att likna utférandet av yrket vid ett hantverk
implicerar att all kunskap som behévs for att bemistra det inte gar att ldsa sig till
utan maste utvecklas i situationen, i miljén och av att man helt enkelt utsitts for
dem och tvingas att hantera dem. Via pafdljande diskussioner med handledaren om
situationen och hur den hanterades av den lararstuderande, feedback med andra
ord, utvecklas en sikerhet och en trygghet. Det leder i sin tur till den efterstridvans-
virda gjdlvstandighet, som vi ocksa far intryck av att vara ett tecken pa utveckling,
Den manifesteras ofta i en vilja hos den studerande att ta ett 6kat ansvar. Frin att
handledaren ger forslag till sin adept om inslag att ta hand om vinder det hela till
att den studerande sjilv kommer med forslag pa saker hon/han vill ta ansvar for.

Didaktisk utveckling. En annan viktig frdga dr naturligtvis studentens didaktiska
férmiga och pa vilket sitt den studerande gor didaktiska avvigningar. En handle-
dare beskriver hur det kan se ut frin borjan:

— Hur ser du pa undervisningen att det har hdnt ndtt” ifrin vecka 1 till
vecka 8.

— Mmm, det ser man med, frin férsta gingen de presenterar natt’
arbete som de ska géra. Dd ser man hur de férhéller sig 1 kroppen
och vad det dr de férmedlar pad tavlan t.ex. Hur linge de pratar. Om
det dr f6r mycket prat, bara rakt av. Man ser det om det, t.ex. nir de
kommer och sdger ’Jag har ett arbetsblad 4t er som ni ska gora’ och
sen ’rrt” ut med arbetsblad. Alltsd, det kan borja dir ibland. Och det
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ar den dir ovissheten, jag ska halla en lektion men jag vet inte hur jag
ska halla lektionen. Da har jag svirt med innehallet ocksa. D4 vet jag
bara att dmnet heter matte och da kor jag ett matteblad. Och da kan
man utgd ifrin det och bérja dir och ’OK, nu kérde du det hir, vad
var ditt tink’ Och dd komma in i det hir med lektionsplanering. D4
kommer ju den in ganska tydligt.

- Ok.

— D4 far man in det och OK, nu ska vi bara fi dig ett fokus hir. Far
du ett fokus kommer det att fungera jittebra tér dig. Och sen ofta ér

det ju det hir med, och sa ser man nir de har hallit ndgra lektioner. ..

Handledaren uppmirksammar siledes den utgingsmissiga didaktiska nivin, hand-
leder utifrin den och observerar direfter den studerandes utveckling. Den ror
kroppssprak, innehall och uppligg, Att prata fér mycket verkar vara en dédssynd,
f6r det nimns ofta av handledarna som ett nyborjarfel. Ett synligt didaktiskt ut-
vecklingstecken ér att den studerande allt eftersom blir bittre pé att anpassa lektio-

nens innehall och uppliggning till eleverna.

Agerar som lirare. Handledarna beskriver att de studerande befinner sig pd en viss
nivd ndr de kommer och att de hojer sig flera steg &ver denna under VEU:n. De
VEFU—perioder vi f6ljde lag i slutet av ldrarutbildningen. De studerande hade sile-
des kommit en bra bit pa vig mot att hitta sig sjilva som ldrare. Trots detta notera-
de handledarna att saker hinde med dem under dessa veckor sisom utveckling av
sikerhet, sjilvstindighet och ansvarstagande. Hur denna utveckling kan ta sig i ut-

tryck beskriver en handledare sa hir:

Det var det jag tyckte att jag sdg att hon hade da. Det kindes som att
vi var mer parhistar dn att jag hela tiden drog forst nir det gillde vis-
sa bitar. Det kindes som om hon var vildigt snabb med att hamna

bredvid istillet for efter.

Vi far intrycket att handledarna i slutet av denna sena VEU—period ser pi sina ad-
epter som kollegor snarare dn studerande som ska handledas. De har utvecklat och
torfinat de punkter vi nimnt tidigare till sidan grad att de i méingt och mycket age-

rar och beter sig som ldrare i skolsituationen som helhet.

De ldrarstuderandes syn pa sin utveckling under VFU—perioden
Generell utveckling. Vid samtalen gav studenterna intressanta beskrivningar av sin

egen utveckling under sin VFU—period. De inser att lirarrollen dr omfattande och
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manga kunskaper kan betecknas som tyst kunskap, vilket ocksa en av studenterna

sager:

Det ir nitt som utvecklas hela tiden och det 4r vildigt intressant och
det gar att ldra sig jattemycket pd det hir men det dr inte sdkert att jag
uppfattar vad det ér jag lir mig,

De verkar siledes kinna av att de utvecklas men inte alltid kunna sitta ord pa vad
de lir sig. Kanske r6r det sig om kinslomissiga saker som utvecklingsmissigt hin-
der med dem? Vissa férmégor som utvecklas kan de studerande dock verbalisera
som i citaten nedan.

Se varje elev. Genom sin relativt linga tid pd skolan sdger de studerande att de far
upp Ogonen for att lirarrollen dr mer dn lektionsplanering och undervisning, De
inser att det 4r mdnga faktorer som péverkar elevernas skolsituation. De bdrjade se
individerna bakom den grd massan av elever och inser betydelsen av detta:

Nu har jag upptickt eleverna. Det later som jag struntat i eleverna
tidigare men sd har det inte varit. Jag har tidigare haft s4 mycket med

mig sjalv.

Det dr manga elever som har det svirt. De oroar sig for helgen, de
kanske inte far ndgon mat.

Det ir sadant som far mig vildigt engagerad. Man skulle vilja ta med
dom hem allihopa.

Denna utveckling leder till en medvetenhet av betydelsen att skapa kontakt med
eleverna. Och, som anges i citaten, att man utvecklar en insikt om att inte sjilv vara

i centrum utan att eleverna 4r i fokus.

Bygga relationer. Flera studenter berittade hur de lirt sig vikten av att skapa goda
relationer med eleverna. Genom att lira sig lite mer om eleverna sa kan man prata
med dem om andra saker som inte dr skolrelaterade och pé sa sitt na individen.
Men det kan vara problem om man som ldrare inte finner vigar dit. En student
uttryckte det pa féljande sitt:

Alltsa det gick fort att bilda den relationen, sen diremot nigra av tje-
jerna dd som den det enda som kretsar 1 huvet pd dom ér histar och
histar, ja jag har inte suttit pd en hist sen jag var fem ar eller ninting
och dom har jag haft avsevirt svérare att ansluta till. Men det gjorde

jag pa ett annat pass, det var ett bildpass for tvd veckor sen, det var
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jattelugnt, det var ovanligt lugnt f6r ett bildpass och da si hamnade
jag vid ett bord dir det satt tvd utav tjejerna, jag kommer inte ihig
vilka det var nu och sa borjade vi prata om vad det var som dom ma-
lade och da sa var det nan hund eller nanting och da anslét jag till min
hund som jag hade nir jag vixte upp och helt plotsligt var vi igang
och det funkade ocksd som en sin, det kinde jag att dir bildade vi
ocksé en relation.

Hir framgar det att den studerande kommit till insikt om méjliga vigar att na fram
till elever. De relationer som knyts till eleverna anvinds senare for att “lisa av”
gruppen; en synnerligen viktig, men tyst lirarkunskap. En studerande uttrycker:

Jag forséker verkligen att lisa av eleverna; hur 4r det idag? For en elev
som man kan skimta med ena dagen dr inte alls Oppen f6r det nista
dag. Ja, alltsa, jag har ju blivit mer ... jag kinner dem ju pa ett helt

annat sitt nu och dd vet man ju, da kan man frdga ndgonting; gjorde
du det ddr i helgen? Jag kan liksom féra mer samtal med dem som

inte har med matten att goéra.

Den i citatet uttryckta formdgan dr betydelsefull f6r att fa klassrumsarbetet att fun-
gera. Vart intryck dr att 1 takt med att den borjar utvecklas 6kar de studerandes si-

kerhet i klassrummet.

Att agera med sikerbet. De studerande beskriver hur de blivit sakrare i klassrummet.

Genom att fi ta ett storre ansvar kinde de att de utvecklades och blev tryggare och
bekvimare i sin ldrarroll:

Jag har haft helhetsansvar sd har min ledarroll blivit sjilvklar f6r mig
sjalv. S4 nir jag kommer hit pd morgonen sd vet jag att det dr jag som
ar lararen 1 klassen. Det dr jag som har barnen. Si barnen ska komma
forst till mig. Och da har jag sagt det till barnen, att de ska géra det
och da kommer de till mig. Si dé har ju, ledarrollen har ju tvingats att
bli bittre. Den har blivit mycket béttre sa jag kinner mig mycket tryg-
gare.

Att kinna 6kad trygghet i lirarrollen verkar siledes vara en viktig del 1 deras ut-
veckling. De kinner sig heller inte lika stressade infér elevernas frigor genom att
de har blivit tryggare 1 sin ledarroll.

Didaktisk utveckling. VEU—perioden hjilpte de studerande att bli férberedda for sitt

kommande yrke och de fick ansvara f6r en storre del av undervisningen och pa sa
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sitt fick préva och utveckla sina didaktiska firdigheter. Nédgra studenter beklagade
sig Over att de inte tidigare fatt ndgra dmnesdidaktiska kunskaper, men att de 4 and-
ra sidan fick sidana kunskaper nu.

Det blev inte si mycket pa universitetet. Det blev lite som att leka
skola. Hir har jag lirt mig mycket mer.

Hir asyftas bl.a. insikter 1 hur man ldgger upp planering, pa bade kort och ling sikt.
De studerande lyfter just det explicit som ett av de viktigare omriadena de kinner
att de utvecklas i. Fran att i borjan ha planerat enstaka lektioner i minsta detalj, in-
nebir deras 6kade kunskaper att de numera enbart punktar ned vad som ska be-
handlas. Ndgot de ocksa talar om i anslutning till detta dr f6rmdgan att inta en flex-
ibel héllning till sin planering. En studerade siger:

Hon har lirt mig att Vi tar det som det kommer. Vi har en planering
men kan vi inte hélla den s4, fine, vi gér vad vi kan. Och blir det inte
som vi tinkt dd tar vi upp det och knyter an till en annan lektion. S
att det inte 4r hela virlden om man missar en bit.

De studerande sjilva upplever uppenbatrligen att en viktig del i utvecklingen till
larare dr att vaga slippa lite pd kontrollen. Vart intryck ir att de med ett 6kat hel-
hetsansvar f6r undervisningen inser att detaljplaneringar sillan blir realiserade. De
faktiska omstidndigheter som rader i klassrummet gér att man som ldrare maste
acceptera detta och forhalla sig till det.

Samspelet med eleverna. De studerande menar att insikten om att en planering sillan
héller har gjort dem uppmirksamma péd samspelets betydelse 1 undervisningssitua-
tionen. Att undervisa dr inte nigot ritlinjigt som gar frain A till B. De beskriver att
de lirt sig gora didaktiska avvigningar i stunden tack vare denna nyvunna kunskap:

Det ir ju s svart att forsta, mirka om barnen forstir alla ganger vad
jag sdger. Just en del som dr lite svaga i svenskan och si. D4 har jag
testat mig fram pa olika sitt for att kontrollera nir jag ger instruktio-
ner, om de verkligen hinger med pa vad jag siger. S4 nir vi hade
NO- experiment, dd dr det ju vildigt noga att de verkligen lyssnar
och vet vad de ska g6ra. Sa har jag liksom lirt mig att da férklarar jag
forst och sen frigar jag: Hur var det vi skulle géra nu? Kan nan’ be-
ritta f6r mig vad ni ska gbra? Vad ska ni gora forst? och si. Att jag
liksom berdttar forst men att de sen far fylla i och hjilpa till.

Citatet vittnar om att de studerande lirt sig att eleverna maste fa tid att tinka, for-

std och besvara frigor innan lektionen gir vidare. Respons fran eleverna ér indika-
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tion pa att de ”dr med”. De studerande forklarar saker pa flera sitt for eleverna.
Om de mirker att en forklaring dr £6r svir sd gar de till en ldttare nivd och férsoker
forklara och sen aterkoppla till det svira. De “kryper runt lite” 1 forklaringen. Spe-
ciellt giller detta for elever som inte har svenska som férsta sprak.

Hantera konflikter. 1 lirarrollen ingdr att vara tydlig och kunna hantera konflikter och
det vittnar de studerande om att de utvecklat under sin VFU—period:

Jag vill ju vara en snill froken. Men jag har verkligen fétt kinna pa det
nu. For forut har det ju varit att jag har varit arg sa sillan pa barnen sa
da har det kints som att nir jag dr arg, da ér jag dum. Men nu har jag
mirkt att jag dr inte dum om jag siger till. Det dr ju da jag ir snill
egentligen. Att jag hjilper dem. Sd jag har liksom vant mig vid att ac-
ceptera att jag faktiskt, att man kan vara snill dven fast man sdger at

dem.

Citatet kommer frin en lirarstuderande som gér sin VFU i ett s.k. tyngre omrade.
Dagarna genomsyras av incidenter av olika slag och en av lirares viktigare uppgif-
ter hir dr att sitta tydliga granser f6r vad som ir acceptabelt beteende hos eleverna.
De studerande anser att detta dr en viktig ldrarkunskap och att de fir alldeles f6r
lite, eller inget alls, om detta under den campusforlagda utbildningen. Darfér note-

rar de med littnad sin egen utveckling under VFU:n inom detta omrade.

Hur ldr sig lararstuderande av sina handledare under VFU?

I vara intervjuer forsokte vi dven ta reda pd vad handledarna ansig vara betydelse-
fullt £6r de studerandes utveckling till lirare. Det giller sidant som ligger bade hos
handledaren sjilv och vad han/hon kan iscensitta samt vad de anser att den stude-
rande kan gora pa egen hand.

Guidas in i helhetsbilden. Handledarna menar att det ér viktigt att formedla en helhet-
skinsla for det kommande yrket. Det dr inte enbart lektionerna utan helheten,

kinslan att vara lirare. En av vara handledare siger s har:

Sa mycket som méjligt £f6r att det ska kdnnas som om de har samma
upplevelse som vi har. Jag tror det dr det. De miste néstan fa komma
in i den rollen och fa, si hir dr helheten av det hir. Det 4r ett mote
dir borta klockan halv tre, det ar ett mote dir och sen ska foraldrarna
komma ditupp. Nu kom det in f6rildrar som dr upprorda f6r det hir

ellet, 0j, nu kommer tva barn och en har slagit sig. Alltsd, helheten av
det hela liksom.
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Handledaren vill skapa en situation som sa att sdga lyfter in den studerande i verk-
ligheten i klassrummet och i det Gvriga arbetet. De behéver uppleva ett skarpt lige
och fa vara med om konkreta hindelser, bade planerade och akuta. Den studerande
behéver en kinsla f6r vad det innebir att samspela med en klass. En pataglig friga
som de studerande stiller dr ofta — Hur gbr du f6r att fa klassen sa hir? Och sada-
na frigor handlar om hur man arbetar med klassens klimat och hur man motiverar
elever och dir vill handledaren f6rsoka férmedla de steg och hindelser som har
betydelse.

Handledaren som modell. Det ar viktigt att man som handledare tar emot sina stude-
rande pa ritt sitt. En handledare menar att man méste ”se” dem och skapa en situ-
ation med engagemang, Det dr dven viktigt att handledaren visar hur han/hon gor i
samspelet med klassen. En av vira studerande uttrycker sin uppfattning paféljande

satt:

... jag tycker hon har vildigt bra relation till eleverna. Alltsa, eleverna
har respekt f6r henne. Nir hon sdger till sd lyssnar de, samtidigt som
hon kan vara lite, skimta med dem och ha roligt med dem men att de
har en ndrhet men 4nda en distans till henne. Eleverna tar henne inte
for given utan de ser upp till henne och det tycker jag ir en vildigt bra

egenskap, sd det skulle jag nog girna hirma efter lite grann.

Hir visar den studerande att han/hon upptickt betydelsen av goda relationer mel-
lan ldrare och elev: I just detta fall ndimns den del av relationen som karaktiriseras
av nirhet och distans. En relation som antagligen kan vara svdr att lira sig men
imitation dr kanske ett sitt att skapa liknande erfarenheter.

Man lir sig ocksd om det dagliga hanterandet och vardagstakten. Den stude-
randes erfarenheter frin VFU—perioden uttrycks s hir:

... jag ska halla i en lektion och sen helt plétsligt Oj, nu har det hint
ett brak pa rasten som vi miste reda ut forst” Alltsd, mycket sd dér
men hon har lirt mig att ”Vi tar det som det kommer. Vi har en pla-
nering men kan vi inte hélla den si, fine, vi gér vad vi kan. Och blir
det inte som vi tinkt dd tar vi upp det och kayter an till en annan lek-
tion. S3 att det inte dr hela virlden om man missar en bit.

Nir sddana situationer intriffar tar den studerande intryck och det kan leda till 13-
rande. De studerande fir vara delaktiga i realtid i det som hidnder och vara med och
agera med stdd av handledaren. Det som hinder ér att handledaren ocksi papekar
for den studerande vad som sker och hur det kan uppfattas. En av vdra studerande

uttryckte en stark och medveten hallning som ibland avvek frin handledarens, men
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det utesl6t inte en mottaglighet f6r paverkan. Handledaren kan visa upp en attityd
och ett sitt att vara som smittar av sig pd den studerande. Det kan innebira att
man, som en studerande sa, ’han dr lugn och det har hjilpt mig att bli lite lugnare”.

Genom fortroende fran handledaren. Ovan blir handledaren en modell som ger ett for-
troende och som ger den studerande ett 6kat ansvar. Det kan innebdra att man far
ett helhetsansvar men att handledaren dr i nirheten. Man far prova pa allting och
kinner att man har ett helhetsansvar for eleverna, bade nir det fungerar vil och
mindre vil. Handledare och student planerar ofta tillsammans och ibland ér det
den studerande som kommer med f6rslag. En av vira handledare redovisar en erfa-
renhet av ett skarpt lige:

. men sen hade han en vildig vilja att nir det blev fel si ville han
ritta till, och han var ju inte rddd fOr att backa eller be elever om ur-
sikt eller liksom ja sd dir skulle jag inte ha gjort” och sd utan, och
det tycker jag ocksd, nu behovde inte jag lira honom det men jag,
eller det jag gjorde var att lata honom reda ut sakerna, jag gjorde det
inte 4t honom och det tror jag att han lirde sig vildigt mycket av
— Kunde du stédja honom ?

— Ja genom samtal och jag finns hir bakom. Det blir en lirandesitua-
tion f6r honom

Handledaren anser att det dr viktigt att de studerande fir ta ansvar for det som
hinder. Bade det som intriffar och de samtal som de har under och efter situatio-
nen ger tillfillen till insikter och ett lirande. Detta utvecklas nedan med fokus pa
handlingar i klassrummet.

Genom prat, positiv respons, att gora och att gora fel (ldra av sina misstag). Manga av vara
handledare arbetar med principen om positiva kommentarer (... det hir var ju
jattebra att du gjorde sa ..., ... det skulle vara en god idé att prova en liten modifie-
ring f6r att se hur den fungerar”). En av handledarna menar att detta sitt skapar en
mer avslappnad person som kan fokusera pa arbetet och inte tinka pd det som
blev fel. Skulle studenten hora en negativ kommentar sd kan dven det leda till sva-
righeter. En handledare kommenterade arbetet med en duktig studerande nir det

kom upp 1 vart samtal:

— Nej han var inte fulldrd [har det hint nigot med honom eller var
han fullird?] och vissa sina hir fragor. Alltsa han var ju vildigt lyh6rd
tor den konstruktiva kritik som jag gav. Inte sa att jag kritiserade ho-
nom fo6r det gjorde jag inte f6r han var ju duktig frin bérjan som ba-
de du och jag sig, men dnda sina hir smd tips.
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Trots att det dr en mycket duktig studerande si finns det alltid saker kvar att ldra,
exempelvis erfarenhet att vara helt ensam med en klass. Samtalet mellan studerande
och handledare sker hela tiden biade nir det hinder saker i klassen, under raster och
nir man gir rastvakt. En rullande dialog som nigon nimnde. Det gir inte ut pa att
skapa en kopia av sig sjilv, vad vi forstar, utan man maste som handledare inse att
den studerande ocksa har erfarenheter och 6nskemal. En sidan dialog kan te sig
enligt nedan:

— Han gjorde ju en planering och sen tittade jag pd den och sa resone-
rade vi kring det nir han hade gjort, vad funkar och vad kanske inte
funkar, och pi vilket sitt kan man géra det. ... Och sen bollade man
ju med honom da att ”jo men sé skulle du kunna anvinda dig av det
hir £6r att det ska ga smidigt och sa” si att, och jag tycker att det ér
ett vildigt bra sitt att dom gbr planeringen foérst och sen att dom bol-
lar tillbaka till mig da, att ”vad tror du med den hir gruppen?

Inom ramen f6r en sidan dialog kan man dels fa utrymme fér den studerandes
tankar och planer men dven den kontrast som handledaren erbjuder. Kan man
kanske uppfatta detta som ett positivt torrsim innan man provar? Nir det sitter
igang och man kinner att det inte fungerar sa finns det en annan person (handleda-
ren) dir som varit med om samma sak. Sidana situationer kan dven uppstd nir
handledaren undervisar klassen. En studerande vittnar om att lirandet kan upp-
komma genom successiv formning dir hon testar olika instruktioner vid NO- ex-
periment. Det blir ett didaktiskt lirande som ett resultat av att man provar steg fér
steg. Och igen en handledare som man kan bolla mot. En av handledarna gav ex-

empel pa hur en lirsekvens kan se ut:

... dom fér titta ndgra ganger och till slut gér dom jittemycket. Sen
pratar vi ju varje dag och jag ger dem rdd. Men jag talar inte férst om
hur dom ska gbra utan dom far gora det f6rst och sen sa utvirderar vi
det. Sen fragar hur tycket du det gick. Jag hade en lirarkandidat som
sa att det gick bra varje gang och d4 fick jag ju ta det och sedan siga
jag tycker sa hir. Man maste ju vara nigot sjilvkritisk. Allt du gor kan
inte vara jittebra. Tillslut sa kom det fram att “ndr jag héller pd hem-
ma sa gar det bra” men nir jag kommer hit sa fungerar det inte sa bra
” jag har inte férberett mig tillrickligt”. Men sd dr det med det hir
jobbet.

En princip kan alltsd vara att fOrst titta och sedan géra. Men det behéver inte vara

av lat— g karaktdr i handledningsprocessen utan man fér hitta sitt att fora fram

kritik och sina egna intryck. Som handledare trinar men upp en férmaga att se den
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studerandes utveckling och det kan gilla praktisk lirarkunskap som hur man fragar
och samspelar med eleverna eller hur man skriver pa tavlan. Sedan hinner man inte
med alla de viktiga sekvenser och situationer som man skulle behéva trina pa (t ex
genomfdra utvecklingssamtal). Nedan beskriver och illustrerar en av vira handleda-

re hur hon ”ser” och gér, egentligen mot vad hon riktar sin uppmarksamhet:

— Alltsd det han har gjort nu f6rra veckan, jag har kollat in honom lite
grann (vi talade om elevers lirande), hur han agerar i klassen och han
gir ju runt och han ser ju dom som ridcker upp handen och han ser ju
vilka som behéver hjilp och han noterar ju och hjilper och tar alltsa
ansvar si. For det finns ju dom som sitter lingst ner 1 klassrummet

och laser busstidtabellerna

Handledarens blick sveper 6ver rummet och riktas mot viktiga aspekter sisom de
sjdlva ser det. En av de sviraste dimensionerna ir att lira sig uppfatta nagot osyn-
ligt, ndmligen elevers lirande. Men detta noteras av handledaren genom hur den
studerande t6r sig i rummet och dennes uppmirksamhet. En viktig faktor dr den
studerandes engagemang och intresse. Ett sddant intresse verkar ofta vara knutet
till annat 4n innehallet i lektionerna. Den viktiga delen av att bli lirare, som skapas
under VFU:n verkar handla om att handskas med olika situationer. Kanske ir det
sd att man far den hir kunskapen under kurserna men under praktiken blir det re-
ellt och kinslomissigt konkret. Och under vissa lektioner fungerar allt. I citatet
nedan hinvisas till en sddan episod:

— Jag tinkte pa nir han hade den hir, med den hir spikbridan i geo-
metri, jag tyckte — och det sa jag ju ocksd, men jag tyckte det var sd
fascinerande sekvens dir nir jag fick, ja det hir med att det blev som
en helhet fick jag nan kinsla av, man fick ingen kinsla av att dom
rickte upp handen och han férdelade order utan det bara, dom var
framme och petade och snoddar och det var full fart va, det var fasci-
nerande tycker jag.
— Det var en vildigt bra lektion.
— Ja och det bara blev s va, och det var vl for att han var engagerad
eller vad det nu kan vara, det var fascinerande att se.

— Ja, och dir fick du ju med 4ven dom som man inte riktigt hade
riknat med.

— Ja men d4 fick ju dom, och dom klarade ju ut det ocksd just bero-
ende pi att det blev ett intresse och en motivation for uppgiften.
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Den kinsla som uppstod under lektionen var patagligt dynamisk. Det ena gav det
andra och i klimatet skapades ett bra samspel. Aven handledaren sig den hir dy-
namiken.

Genom att utmana sig gjaly. 1 en intervju med en av véra studerande kom en annan
larstrategi att exemplifieras. Man kan medvetet forsitta sig i utmanande situationer:

Alltsa, jag dr relativt siker i mitt ledarskap eller sd men jag vill pa na-
got sitt utsdtta mig for situationer som jag inte hamnat i férut. Alltsa,
jag tinker det hir, alltsd inte halla i ett projekt men halla i lektioner
och fi mothugg liksom, motstand.

Nir man utsitter sig for utmaningar s madste man géra nagot konstruktivt och det
kan ge en intressant stimulans och insikter i hur systemet i klassen fungerar. Man
vagar naturligtvis ta ut svingarna dn mera om man kinner att klassen dr aktiv och
kanske till och med tilldter olika utvikningar. I grunden kridvs dock att man tidigare

skapat ett fértroendekapital hos eleverna.

Genom reflektion, lyhordbet och observation. En viktig egenskap ér att vara lyhérd och att
observera det som sker i klassen och i skolan i 6vrigt. Genom att reflektera sjily
och tillsammans med handledaren sa fir man littare syn pa sidant som kan vara

virdefullt i ens kommande yrkesutévning, Detta uttrycks i citatet nedan:

... jag mirker det, att ibland kunde han ju backa, om han hade haft
genomgang och si markte han att 'nej nu 4r det ndgra som inte ar
med pa banan hir, vi tar det lite till eller jag tar det med den gruppen,
jag kan go6ra det mera med dom for jag sdg att inte dom har begripit’
Han var ganska duktig pa att se och upptickte tyckte jag och ”du hon
satt dir och verkade inte som hon forstod, jag tar henne nista lektion

och tittar lite mera pa.

Man reflekterar pid stiende fot och kan ta upp det man noterat med handledaren
for att hora om han/hon sett samma sak. Man gor en analys direkt nir det intraf-
far, verkar det som.

Eleverna paverkar. Vi hor i vara samtal och vi sig under véira observationer att det
finns en paverkan frin eleverna, vilket inte dr si konstigt. Men en del i denna pa-
verkan intresserade oss sirskilt vilket nedanstiende citat visar. Vi pratade om en
lektion som genomforts tidigare under veckan och dir nagra elever kommenterade

skeendet spontant:
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— Det sa barnen att han skulle lyfta blicken lite mera. Nir dom berit-
tade f6r mig, "han kunde lyfta blicken lite mera’ mm. Si sitter dom dr
vet du, ja gud alltsd, dom ér inte dumma. Dom dr skithéftiga.

— Ja snacka om analys.

— Ja, fast det var nog den bista lirarstudent dom har hatft.

Eleverna har en tydlig kinsla for sitt samspel med den studerande. Detta var ju inte
deras uppgift men spontant ligger de en analys som var virdig handledaren. Sa
man kan se detta som ytterligare en paverkan, men en pdverkan som antagligen
sker bide omedvetet och osynligt i de flesta fall. Det ér littare att uppticka sadant
nir det dr flera i klassen. Och pa liknande sitt fungerar det tvirtom, da eleverna
mirker att den studerande/liraren ir intresserad av dem och att det 4r trevligt att
vara 1 deras klass. Handledarna kan se den hir dynamiken mellan studerande och
elever, redan tidigt under praktiken. Det som mirks 4r t ex hur man gér entré i
klassrummet, hur man presenterar sig. Men en av handledarna tilligger att “vissa
inte intar scenen”.

Diskussion

Initialt iakttar handledaren den studerande noga och bildar sig ett helhetsintryck.
Utifran detta noteras sedan utvecklingen. Det rér alltifrin hur fragor stills, hur
bemétandet av eleverna gir till, vilken sikerhet som utstrilas exempelvis via
kroppsspraket till 6kad sjilvstindighet. De studerandes egna reflektioner kring sin
utveckling 6verensstimmer i méangt och mycket med det handledarna noterar.
Denna samsyn tyder p4 att handledning blivit till det som Rosengren (2005) kinne-
tecknar som autentiska méten och édven till det som Handal & Lauvas (2001) skri-
ver om progression i handledningen, vilket ocksa Birnik (1999) lyfter fram som
betydelsefullt.

Utvecklingen tycks gi fran att den studerande utvecklar en social kompetens
till att ldra sig hantera de didaktiska fragorna. Dessa kompetenser liknar det som
Hargreaves & Fullan (2012) benimner minskligt och socialt kapital (relationer) i
sin diskussion av ldrares professionella kapital. En av vara handledare anvinder
uttrycket ”den studerande gir bredvid istillet £6r efter” for att indikera att de mera
fungerar som en ”riktig” lirare. Denna notering &verensstimmer med Grimmet &
MacKinnon (1992) som talar om samspelet i termer av at the elbows”.

Den socialisering som sker under VEU—perioden liknar den som dven sker
hos erfarna lirare. Den har tidigare benimnts situationens lirlingar” (Schoultz,
Hultman & Lindkvist, 2005; Hultman, 2008a) vilket hir innebir att lirarstuderan-
den ingir i en didaktisk— eller lirlingstriangel som innebdr att man hamnar mitt i
korsningen mellan lirarutbildningen, handledarens erfarenheter och den kontext

som praktikskolan utgér (jfr Nilsson, 2008). Vart intryck dr att handledarna delvis
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kombinerar Handals (2007) tva tillvigagangssitt, handledaren som guru/kritisk
vin. Handledarna fungerar som modeller, i stort och smatt. Bide nir det giller mer
medvetna saker som de vill visa, men ocksa 1 den vardagliga interaktionen i klass-
rummet. Det kan vara savil undervisning som férhdllningssitt gentemot elever.
Men ofta problematiserar de situationer och diskuterar med sina adepter de utbud
av tillvigagangssitt som finns att vélja pa. De vill siledes hjilpa lirarstudenterna att
fa en stérre repertoar att himta handlingsalternativ ifrdn.

Att anknyta till teoretiska modeller och begrepp fran teorin férekommer
sparsamt. Diremot anvinds, i handledningssituationen, den egna personligt prak-
tiska teorin som grund for reflektion och diskussion. Ofta anvinds en kombination
av ovan nimnda tillvigagangssitt, nagot ocksd Handal anser vara ett méjligt och
dven ett 6nskvirt scenario. Handal knyter denna form av handledning till socio—
kulturell teori och det som brukar benimnas apprenticeship (jfr Wenger, 1998;
Hultman, 2008b; Hultman, Schoultz & Stolpe, 2011). Kombinationen implicerar
idven reflektion (jfr Schon, 1995), vilket Handal menar stimulerar studenten till mer
komplext tinkande om yrkespraktiken. Mollberger Hedqvist (2006) skriver i an-
slutning till detta att skickligheten i yrket vixer fram nir man kan se nyanser i situa-
tioner man stélls infér och utifran dessa géra egna bedémningar, nigot som vi far
intrycket av frimjas med denna kombinationsmodell. Skulle handledarens insats
bygga enbart pi gurumodellen menar Handal (2007) att lirandet av yrkeskompe-
tensen endast blir handlingsinriktad.

En pitaglig utvecklingskedja dr att den studerande gar frin en egocentrering
till en mer emotionell relation till eleverna. Genom det skaffar de sig en bredare
repertoar for att forstd de forutsittningarna som rader i undervisningssituationen.
Da blir elevens hela situation viktig att beakta: hur eleven har det hemma, vad som
hinder under raster och fritiden osv. Detta innebdr, i sin tur, att de littare kan ge-
nerera respons fran eleverna for att kdnna av stimningar och om eleverna forstar
lararens strategier och foérklaringar. Genom att skapa en relation och ga in i en dia-
log med elevgruppen kan man anpassa undervisningen till eleverna.

De studerande tycker att de kdnner att de utvecklas men de kan inte riktigt
sitta ord péd det. Detta dr en aspekt av flera dir vi ser att en tyst dimension uppen-
baras (Hultman, 2011; Lave, 1993; Eraut, 2002, 2010). Den tysta dimensionen tri-
der ocksa fram pa sa sitt att den studerande lir sig att anvinda de erfarenheter de
skaffat om eleverna foér att bide etablera relationer och f6r att kunna “lisa” av
gruppdynamiken, vilket i sin tur underlittar avvigningar i stunden och improvisa-
tioner (Hultman, 2001). Mycket av detta lir sig den studerande genom att de ut-
sitts fOr eller utsitter sig for situationer och ldr sig att hantera dem. Sedan forstirks
och modifieras insikter via aterkoppling fran handledaren.

Samspelet mellan den lirarstuderande och handledaren innebir ett lirande
med inslag av korrigeringar och alternativa tolkningar. Det sker en anpassning dir
praktiken har ett tolkningsforetrdde. Samtidigt ser vi hur ambitioner fran den uni-

versitetsforlagda delen dr ndrvarande pa olika sitt. Ett exempel dr att teotier och
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tips kommer till anvindning. Vi har i en tidigare analys (Hultman, Schoultz & Stol-
pe, 2011) papekat liknande samspel och i citatet nedan tar vi del av den studeran-
des erfarenheter genom en skriven “praktiklogg™:

Ibland kinns det som om jag allt som oftast kommer in pa sidospdr,
vilket gor att jag tycker det dr svért att halla fokus pa de huvudpunk-
ter jag tinkt beta av under passet. Min handledare tycker dock inte att
detta mirks utan anser att just flexibiliteten och att viga ’sviva ut’ gor
att man bibehiller elevernas intresse och att de dessutom fir en tydli-

gare helhetsbild av hur virlden ser ut. Det kinns skont att hora.

I detta citat och 1 materialet 1 6vrigt ser vi hur samspelet karaktiriseras av alternati-
va tolkningar, korrigeringar och framférandet av vad som kan vara en meningsfull
uppfattning av situationen. Ett sitt att férstd dynamiken 4r att anvinda Bourdieus
begrepp “practical sense” sid som Linnér & Westerberg (2009) gor i sina reflektio-
ner kring praktikdelen i lirarutbildningen. Under utbildningen sker en latent péaver-
kan av den studerande via det som andra gor (t ex deras handledare), det som dis-
kuteras i kurser eller det man ldst i litteraturen. Men 1 sin strdvan efter att bli en
kompetent lirare behéver den studerande tillgang till den erfarenhet som t ex deras
handledare besitter. Man kan se att praktikerns teori inte 4r ett traditionellt teori-
bygge utan det ir en handling som ofta ligger implicit i praktikerns agerande och
inte kommuniceras i teoretiska termer. Samspelet mellan den studerande och hand-
ledaren skapas i situationen och fir sin betydelse i det som gérs och via deras
kommunikation.

I virt material framgar det hur handledarna och studerande nar en yrkesi-
dentitet och “ldr sig” yrket. Som nidmnts ovan dr den konkreta erfarenheten viktig.
Som studerande ska man direkt fa en kinsla for hur det dr att vara ldrare och ga in i
ett skarpt lige. I den situationen blir det mojligt f6r handledaren att besvara den
vanligaste frigan, "Hur g6r du?”. Svaret vixer fram i samspelet och via handleda-
rens kommentarer och i den informella dialogen under arbetsdagen. Hir 6verfor
handledaren (Ainley & Luntley, 2007) en del av f6rmagan att tolka och “’se” saker i
det komplexa klassrummet. I en studie av Timpertley (2001), som fokuserar hand-
ledares samtal med studerande inom ett triningsprogram inom lirarutbildningen,
kan hon visa att triningen gav ett férdjupat engagemang i samtalet utéver rent
praktiska frigor (se dven Clarke et al, 2012). Ett fullt utvecklat kunnande tar tid
(Dreyfus & Dreyfus, 1986; Bengtsson, 2010), vilket ocksd noteras av handledarna.
Men mdnga av vira studerande kom langt i den hir processen.

Vi uppfattar att handledarna lir ut ett forhéllningssitt t ex att ”ta det som
det kommer” (vid avbrott) sd att det som hinder inte behover upplevas som ett
misslyckande om det inte f6ljer planeringen, det blir ett naturligt inslag i arbetet.

Detta kan man uppfatta som en successiv formning, man lir sig steg for steg. Pro-

354



Hultman, Wedin & Schoultz

cessen kantas och drivs av samtal, uppmirksammat av positiva aspekter och en
uppmuntran till att préva och att géra. En av vira handledare var tydlig i sitt sitt
att beskriva sin strategi f6r handledning. Hon forsGker etablera sekvensen titta—
gbra— prata, vilket kan uppfattas som det omvinda till att utgd frin “teori”. En
viktig del i kunnandet tycks vara att ldra sig att vara lyhérd och att observera. Det
innebdr att man utsitter sig for impulser som paverkar och ger impulser till lirande.
Vi har tidigare anvint begreppet apprentice— in— context for att illustrera en situa-
tion som innebir ett lirlingskap utan att det finns en konventionell mistare nirva-
rande. Vi uppticker en ny aspekt av ’handledning”, nidmligen att det finns tva
handledare som péaverkar den studerande — béde handledaren och eleverna. Vi
noterar att eleverna bade paverkar direkt men dven visar insikt i att tolka det som
hinder i klassrummet ur den studerandes synvinkel — en metainsikt hos eleverna.
Vi tycker oss se hur man som studerande formas av manga faktorer i och utanfor
klassrummet dir triaden, handledare, elever och den studerande, skapar méjligheter
till lirande. Det blir viktigt att detta samspel fungerar vil eftersom kunnandet ska-
pas informellt och i praktiken.
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