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Abstract

Discourse for Understanding — How may occupational skills be developed
through discourse?

The present study belongs in the tradition of working-life research. In this
tradition, the point of departure lies in working people’s experience in their
occupation. Through reflection on this experience and studies in the
occupational field the researcher seeks to elucidate and develop
occupational knowledge and skills.

As a teacher I have long been preoccupied with how teachers may
develop their occupational skills. Teachers wish to promote others’
learning, but how do they themselves learn to be good teachers? In the
present work I wish to elucidate how teachers can develop their
occupational skills through discourse. Equally, I wish to gain a better
understanding of my own professional experience as a teacher and
supervisor. These two goals are interconnected.

I hope to develop an insight that not only shows my dilemma in a
supervision situation but also illustrates the teacher’s challenge when he or
she is to develop professional skill as a supervisor. On the one hand the
supervisor needs to listen with an open mind to the person being
supervised; but on the other, given knowledge places so many constraints
upon listening that openness becomes impossible. Can the teacher
experience his or her situation in such a way that this dilemma may be
avoided? To deepen and modify my answer to this question I carried out
fieldwork in my own occupational field. I have studied such teachers’
accounts of their meetings with children as have emerged from two
discourse situations: child conferences and group supervisions.

The teachers’ discourse shows that the issue is to understand what one
has experienced — understanding is the starting point for the development of
occupational skill. An attitude of open listening, to oneself and in
interaction with others, is a precondition for occupational skills to grow. In
other words, a space for reflection is needed if understanding is to be
achieved through the medium of discourse.

Key words: occupational skills, experience, reflection, understanding,
discourse, ethics, practical knowledge, supervision
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FORORD

Avhandlingsarbetet — seglatsen 6ver det 6ppna havet — &r i hamn. I stiltje
och i storm har jag haft medpassagerare pad denna resa. Med omtanke och
utmaning fran er kunde jag anta och maistra ldranderesan.

Inger William-Olsson inspirerade min nyfikenhet pé forskningsprocessen
och gav mig lust att befinna mig i akademins farvatten. Med pedagogens
yrkeserfarenhet i seglarsdcken vagade jag kasta loss, och med Ingers stod
borja utforska pedagogens yrkesfilt. Inger, du skapade en kreativ
forskningsmilj6 for dina doktorander genom dina seminarier, dnda fram till
din pensionering. Du gav mig mod under hela resan — tack Inger!

Daérefter har jag haft Anders Lindseth som handledare. Du kom mitt i
den vérsta turbulensen — och plotsligt befann jag mig i orkanens 6ga. En
nddvindig aterhdmtning for att samla kraft och att anta utmaningen att
omprdva, fordjupa och slutfora avhandlingsarbetet. Varsamt fick du mig att
vinda blicken mot mig sjélv och min egen yrkeserfarenhet innan jag kunde
atervinda till informanternas, for att fordjupa min kunskap om hur
pedagogens kunnande utvecklas genom samtal. Vi fdardades tillsammans
over etikens och kunskapens hav, didr du motte mig med filosofiska
utmaningar som ibland varit smértsamma men alltid tillitsfulla. I vart mote
kunde jag reva seglen for att vinda blicken mot havsdjupen, for att ater
segla vidare mot hamn. Tack Anders for ditt oppna lyssnande och din
respons!

Tack handledningsgrupperna med handledaren Sylvia Ljungdahl och de
ovriga informanterna, som generdst ldt sina samtal dokumenteras och
utforskas. Ingela Josefson, du gav mig perspektiv pa forskningsvérlden som
ledde till nya insikter, stort tack! De forskarkurser som berort mig starkt
och satt spar i avhandlingen har skapats av Per-Johan Odman och Bengt
Borjeson, jag dr tacksam for att ni delade med er av hermeneutikens och
sprékets inneborder och av er kreativitet. Och ett varmt tack till med-
forskande kollegor — Christina Gars, Birgitta Sandstrom och Birgitta Sahlin,
for att ni delade tankar och kénslor med mig i medging och i motgéng
under resan. Birgitta Sahlin, du har ocksd varit min vdn och
handledarkollega och inspirerat mig i handledarskapets konst. Hjartligt
tack, hoppas att vi fortsdtter pa den vigen! Jag vill ocksé utbringa ett djupt
tack till min sjélsliga syster, Lee Gleichmann. Din stéindiga ndrvaro som
vin och doktorandkollega har givit mig kraft genom hela arbetsprocessen.
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Andra arbetsvinner som har uppmuntrat till och erként mitt forsk-
ningsintresse dr Auli Arvola Orlander, Eva Hederstrom och Rose-Marie
Sjoberg. Tack for att ni har delat det pedagogiska uppdraget med mig i
tanke och handling. Samtidigt som jag skrivit pA min avhandling har jag
arbetat 1 mitt dagliga yrke. Tack arbetskollegor i Kunskapspraktiken och
Pysslingen Skolor AB for att ni visat intresse och tdlamod nir jag tagit paus
och fordjupat mig i avhandlingsarbetet.

I avhandlingens slutskede har Inge Johansson varit ldsare, tack vare din
beddomning blev det mojligt att slutfora detta arbete. Varmt tack Inge! Eva
Spéangberg och Tim Crosfield har bistatt mig med korrekturldsning respek-
tive Oversdttning, stort tack for era kvalificerade synpunkter och kunskaper.
Monika Olofsson, du har med vénlighet mott mig i administrativa frigor,
tack.

Vinnerna som delat livet med mig och min familj genom aren — barn-
domsvinnen Ulla-Britt, senare i livet Krippas, Barbro, Py, salig Margareta.
Ni och era nidra blev min storfamilj, varmt tack! Ulla-Britt och Dick, tack
for er visdom och karlek!

Tack syster Berit, syrris, for var syskondialog! Tack B. for stindiga och
givande samtal om sprakets védsen! Joakim och Daniel, ni har foljt mig i
detta avhandlingsskrivande frdn forsta till sista ordet och trofast varit mitt
stod! Till er, B., Joakim och Daniel vill jag framfora mitt hjartligaste tack
for den kérlek och omtanke som ni omsluter mig med, sé att jag fick mgj-
lighet att ténka, ldsa och skriva. Till er vill jag tilligna denna avhandling.

Stockholm i juni 2006.
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1. INLEDNING

Den mest fruktbara och naturliga andliga 6vningen
dr enligt min uppfattning samtalet.

Jag tycker det dr behagligare dn

ndgon annan sysselsdttning

i livet, L

Michel de Montaigne

Pedagogens kunskapande — deltagande i att skapa kunskap — har ménga
aspekter. Pedagogen kan ses som en representant for kunskap i barns och
vuxnas lidrande, en handledare i deras ldroprocesser. I forskola och skola
pagér diskussionen om hur barn ldr, men hur ofta talas det om hur
pedagogen lar? Jag vill 1 mitt arbete synliggéra pedagogens eget larande.
Jag har strivat efter att komma ndra pedagogens praktik for att forstd hur
den kan reflekteras och utvecklas av pedagogen.

Undersokningen riktar sig mot pedagogens erfarenhet och hur den har
mojlighet att synliggoéras och reflekteras — omprovas.

Pedagogens yrke handlar ofta om motet med andra ménniskor. Kan
pedagogen ldra sig att skapa fruktbara moten med barn, fordldrar och
kollegor? Hur lir man sig sddana formégor — ar det mdjligt? I pedagogens
grundutbildning finns framst den teoretiska kunskapen — den generella,
bokliga kunskapen. Den nyutbildade pedagogen kommer rustad med denna
form av kunskap. Manga pedagoger upplever att de stir undrande infor
sjdlva motet 1 den handledande rollen i det praktiska arbetet. Till exempel,
hur méter man det unika barnet for att mdojliggora ett lustfyllt larande?
Amnet pedagogik i pedagogens utbildning ska omsittas i praktiken. Det
handlar om att teoretisk kunskap ska forenas med praktisk kunskap.

Det finns ett spann mellan teori och praktik. Arbetslivsforskaren Ingela
Josefson menar att:

1 Montaigne 1992, sid. 205.
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Problemet hanger samman med var traditionella forestallning om vad
utbildning 4r och hur den skall genomforas. Vi forestaller oss att unga
manniskor forst skall tillagna sig bokliga kunskaper, gdrna av teoretiskt
slag. I det praktiska arbetet skall de darefter soka att tillampa teorin.
Praktiken ses som tillampad teori och diarmed som underordnad teorins
omrade.

Ar det mojligt att lagga grunden for en kunskapsutveckling som battre
formar balansera de olika kunskapsformerna med varandra? ’

Det ar en fraga med gamla rotter i den vasterlandska kulturen. Den stravan
efter teoretisering av kunskap som kan skoOnjas 1 Sokrates och Platons
filosofi soker senare Aristoteles motverka genom att betrakta praktik och
teori som skilda kunskapsomraden. Enligt hans mening maste de behandlas
utifran sina specifika premisser. Karnan i praktisk kunskap ar, menar han,
uppmarksamhet, improvisationsformaga, urskillningsformaga och kanslo-
massig fantasi.
Kan man lara sig en sadan kunskap och ar det mojligt att lara ut den?’

Fragan hor hemma i den forskningstradition som jag vill ansluta mig till 1
mitt arbete: den arbetslivsforskning som har sin utgangspunkt i praktisk
filosofi och yrkesutovares reflektion over konkreta erfarenheter som ut-
vecklingsmojlighet. Jag har inspirerats av arbetslivsforskarna Ingela
Josefson och Bo Goranzon och deras tankar om kunskapsteori i arbetslivet.
Deras undersdkningar om kunskap och praxis pabdrjades under 1970-talet.
Deras arbeten angrénsar till filosofen och Wittgensteinuttolkaren Kjell S.
Johannessen som samtidigt utforskade och utvecklade teorier om relationer
mellan praktik och begreppsbildning for att synliggdra alternativa perspek-
tiv pa kunskap. Min nyfikenhet vicktes nir jag sdg det centrala i deras syn
pa kunskap, ndmligen att det finns en inneboende kunskap i erfarenheten i
praxis. Det kan vara svart att sétta ord pa den, men den uttrycks i praxis och
den kan forbéttras genom reflektion.
Hur kan kunskap uttryckas i ett yrkeskunnande? Johannessen menar att:

Yrkeskunnandets priméra yttring ar namligen utovandet av det yrke dar den
finns etablerad, inte i beskrivningen av det. I en rad fall later den sig
namligen bara beskrivas pa ett antydande och ofullstandigt satt i verbal-
sprakligt hanseende. Det ar darfor man stundtals later sig frestas till att
omtala yrkeskunnande som fyst kunskap. Idag skulle inte jag lata mig
frestas. For det kan vara bade oprecist och delvis vilseledande att uttrycka
sig sa. Och det kan forleda nagon till att tro att tysta kunskaper ar
nodvandigt bundna till den enskilda individen och inte later sig formedlas
till andra. Sa ar pa intet vis fallet. For det forsta kommer alltid vissa delar av

? Josefson 1998, sid. 9.
3
A.a. sid. 10.
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var yrkeskunskap att kunna uttryckas i verbalspraklig form. For det andra
blir de sa kallade ’tysta’ aspekterna ocksa artikulerade, men i andra modi an
det verbalsprakliga. Det adekvata utovandet av det aktuella yrket ar det
artikulationsmodus som @r yrkeskunnandets sarskilda uttrycksform. Och
detta ger oss den tredje betankligheten infor uttrycket “tyst kunskap”. For
yrkeskunnande kan sjalvfallet traderas, bade fran individ till individ och
fran generation till generation. Den primara formedlingsformen ar emeller-
tid inte av teoretisk art. Den utspelar sig i konkreta arbetssituationer dar en
kunnig person vagleder en mindre kunnig pa basis av konkreta exempel pa
utforande av givna arbetsuppgifter. Det ar i huvudsak forhallandet mellan
mastare och larling som dominerar f(')rmedlingen.4

Att tilldgna sig en kunskap som handlar om mellanménskliga relationer —
moten med andra ménniskor — kanske tillhor de aspekter av kunskap som
Johannessen beskriver. Denna kunskapssyn bygger pa Johannessens tolk-
ning av Wittgensteins senfilosofi, ett slags praxisfilosofi dér larandet har sin
utgéngspunkt i praktiken. Och kunskapsbegreppet omfattar ett inslag av
gott omdome och ett ofrankomligt inslag av reflektion 6ver sin praktik.
Johannessen beskriver praxisfilosofi pd foljande sétt:

Med detta uttryck menar jag allt filosoferande som utgar fran insikten att det
finns ett komplicerat nat av omsesidigt konstituerande relationer mellan
begreppsbildning, ménskliga relationer och aktiviteter och det som vi kallar
var verklighet.

Att lara sig att beharska ett sprak innebar i ett praxisfilosofiskt perspektiv
inte att lara sig att formulera valformade utsagor om skiftande forhallanden i
varlden med hjalp av syntaktiska regler och spraktecken (T), som knyts till
vissa avsnitt av verkligheten genom semantiska regler (korrespondens-
regler). Det innebdr istéllet att lara sig att beharska en ofantligt stor reper-
toar av situationer, i vilka sprakanvandning ingar pa synnerligen manga
olika men alltid ofrankomliga vis. Det innebar med andra ord att man lar sig
att beharska den manskliga verkligheten i all dess komplexitet. Man maste
lara sig att forhalla sig till den pa de etablerade satten: reagera pa den,
beskriva den, ingripa i den, reflektera over den, utforska den, fa fotfaste i
den och bli fortrogen med den. Under hela ens uppvaxt sker det fran forsta
stund en standig inovning i de etablerade, sprakinvolverade praxisarna.5

Hur etablerar pedagogen sina handlingssitt, reflekterar 6ver dem, utforskar
dem, beskriver dem och blir fortrogen med dem? Med andra ord, hur ut-
vecklas yrkeskunskapen? Kanske samtalet i en grupphandledning kan vara
en mojlighet for pedagogen att forhalla sig till sin egen forstéelse av yrket?

! Johannessen 1999, sid.10.
5
A.a. sid. 25.
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Forskningstraditionen vilar pd Aristoteles idé om praktiskt fornuft eller
klokskap, phronesis.

Att bli en klok ménniska i Aristoteles mening ar inget man lar sig i bocker,
men inte heller nagot man far till skanks genom nagon gudomlig eller
varldslig forsyn. Den vilar pa modosamt erovrade erfarenheter och
handliglgar inom ramen for ett liv som fatt mojlighet att gestalta sig i relativ
frihet.

Den egna erfarenheten

Mitt larande har sin utgangspunkt i praktiken. Under mina ar som pedagog
har min kunskapsutveckling handlat om att erdvra erfarenheter som
forhoppningsvis har utmynnat i ett gott omdome. For att skapa ett gott om-
dome kréivs inslag av reflektion. For mig har det varit fruktbart att varva
min praktiska erfarenhet med olika formella utbildningsprogram, dir de
nyvunna teoretiska tankarna har setts utifrdn min praktiska erfarenhet.

Men framforallt har kollegiala samtal om véra erfarenheter varit be-
tydande inslag av reflektion dver min praktik. Varje beréttelse om erfaren-
het har varit en mojlighet till eftertanke och omprovande av yrkes-
kunnandet.

Under denna forskningsresa har jag fatt mojlighet att stanna upp och
fordjupa min eftertanke. I essdskrivandet — beréttandet — har jag utforskat
min yrkeserfarenhet. Nér jag atervdnde till erfarenhetens kélla och be-
traktade min erfarenhet pa nytt kunde jag se alternativen. Ny kunskap
skapades. Med andra ord, jag gick in i min egen erfarenhet och himtade ut
den inneboende kunskapen i erfarenheten. Jag stannade upp i en situation
frin min erfarenhet och reflekterade O6ver den och ny kunskap foddes.
Genom essédskrivandet, 1 kapitel 2, visar jag dels samtalets mojlighet att
vara en grund for forstaelse och dels att essdskrivandet &r en grund for
forstaelse. Skrivandet dr en vidareutveckling av den kunskap som samtalet
Oppnar for. Det vill sdga, essdskrivandet innebér ett samtal med sig sjilv.

Den kunskap jag kom fram till, den nya kunskapen, handlar om olika
forhallningssatt och deras betydelser i samtalet med den andre. Dels kan ett
forhdllningssdtt med ett engagerat och 6ppet lyssnande till den andre styra
samtalet och dels kan ett forhdllningssétt som innebdr att mota den andre
med sin egen kunskap — den givna kunskapen — styra samtalet. De olika
forhallningssdtten mdajliggor alternativt forhindrar den andres reflektion
och ldrande.

® Ruin 2001, sid. B 2.
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Faltarbete i eget yrkesfalt

Utifran min egen erfarenhet ar det naturligt att trdda djupare in i mitt eget
yrkesfalt. Det &r naturligt att ta steget vidare och se nidrmare pd mina
kollegors erfarenhet for att fordjupa och konkretisera min egen erfarenhet —
se hur den artar sig i yrkesfaltet.

Faltarbetet, fordjupningen i min egen erfarenhet, borjade 1dngt tidigare —
fore arbetet med avhandlingen. Men forst under avhandlingsresan stod det
klart for mig att denna undersdkning kunde betraktas som ett filtarbete 1
mitt eget yrkesfdlt. Unders6kningen ér inte en empirisk undersokning av
pedagoger i forskolan, men en fordjupning av egen erfarenhet. Ett yrkes-
kunnande kan undersdkas inifrain genom egen erfarenhet och i dialog med
andras erfarenhet — vilket innebér en unders6kning och férdjupning av egen
erfarenhet.

Egna tankar kring pedagogens yrkeskunskap och utveckling av yrkes-
rollen har uppkommit successivt under mina &r som praktiskt verksam
pedagog. Tankarna och intresset har fordjupats och utvecklats under mina
studier och under min forskning. De praktiska verksamhetsdren pa forskola,
fritidshem, psykisk barn- och ungdomsvéard och hogskola har varvats med
barnskotarutbildning, forskolldrarutbildning, pedagogikstudier’ samt fors-
karutbildning.

Mitt forsta forskningsprojekt belyste yrkesrollen for barnskotare, for-
skolldrare och fritidspedagoger pé forskola och fritidshem. Jag beskrev dar
pedagogernas behov av stod, stimulans och utveckling i sina yrkesroller.
Detta var ett stimulerande arbete, eftersom jag sdg det som en mojlighet att
fordjupa mig i mina tankar frdn mitt tidigare uppsatsarbete, vilket beskrev
virdet av en gemensam fortbildning i ett arbetslag. Forskningsprojektet
dokumenterades i en rapport.”

Som en uppfoljning av detta arbete pabdrjades mitt avhandlingsarbete
om samtalets betydelse for pedagogens yrkeskunnande.” Systematiska

" Studier av arbetslagsutbildning for forskolepedagoger finns redovisade i uppsatsen
Fortbildning for forskolepersonal, Hedqvist 1987.
) Forskningsprojektet utmynnade i rapporten Fortbildning — en vdg att formulera den
tysta kunskapen? Hedqvist 5/1988. Intervjuer gjordes med barnskotare, forskollarare och
fritidspedagoger fran sma och stora kommuner over hela Sverige. Samtliga hade minst
fem ars erfarenhet av praktiskt arbete efter avslutad utbildning. Intervjufragorna bestod
av Oppna fragor som rorde sig omkring de intervjuades upplevelser av fortbildning i
arbetet; vilket stod och vilken stimulans fanns for att utveckla yrkeskunnandet. Resultaten
visade pa brist pa utvecklingsmojligheter i arbetet, och samtal om det vardagliga
Eedagogiska arbetet tillsammans med medarbetare efterlystes av de intervjuade.

Jag anvander begreppet pedagog som en gemensam beteckning for de olika yrkes-
kategorier som finns i ett arbetslag i forskolan (barnskotare, forskollarare etc.). Begreppet
pedagog anvands aven som beteckning for utbildare i skola och hogskola.
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samtal om barn, sd kallade barnkonferenser, spelades in pd band. De
inspelade barnkonferenserna gav ett datamaterial i vilket jag kunde f6lja
pedagogernas reflektioner kring sitt arbete tillsammans med kollegor,
samtal 1 grupp utan handledare. Darmed fick jag ett material som ater-
speglade samtalssituationen: hur man talar med varandra kollegor emellan 1
en gemensam verksamhet, i forskolan.” Samtidigt fick jag mojlighet att
studera handledda samtal i grupp. Grupphandledning med pedagoger
aterspeglar en annan samtalssituation: hur man reflekterar i grupp till-
sammans med en handledare. Med hjidlp av dessa tvd samtalssituationer
forsoker jag utrona om yrkeserfarenheten uttrycks och reflekteras, om-
provas av pedagogerna.

Sprakforskaren Ingela Josefson har hjélpt mig att se “de olika spraken i
spréket”. Hon skriver i sin bok Kunskapens former:

Nar vi forvarvar ett sprak tillagnar vi oss inte bara ord utan ett satt att
betrakta varlden som ar genomsyrat av den kultur som spraket utvecklats i.
(...) Sprak kan sagas utgora bilder for hur verkligheten kan beskrivas. "

Jag har i1 tankarna de olika erfarenheter och de olika utbildningar
(gymnasieutbildning och hogskoleutbildning) som finns hos forskolepeda-
goger och hur de genom olika forskolekulturer (pedagogiska inriktningar)
och utbildningskulturer har tillignat sig skilda sétt att betrakta (forskole)-
vérlden.

Min tanke var att undersoka pedagogens synsétt och forhallningssatt till
sin yrkeserfarenhet. Jag har sett en mdjlig utveckling av yrkeskunnandet
genom att sétta ord pa erfarenheten och reflektera 6ver yrkeskunnandet. Det
innebdr en medveten erfarenhet. Samtalet blir en mdjlighet dér yrkes-
kunnande kan utvecklas. Med hjdlp av barnkonferenserna har jag undersokt
pedagogens attityd och hallning till barnet. I samtalen om barnen berittar

U1 ett arbetslag i forskolan har pedagogerna olika erfarenhet beroende pa, till exempel,
hur lang tid man arbetat och vilken utbildning man har. Patricia Brenner anser att det
berattade spraket star i stark kontrast till det kodifierade, kryptiska och “effektiva”
spraket. Den oerfarna diskuterar utifran regler och generella procedurer. Den erfarnas
‘E)ler'attelser skildrar mangfalden av yrkesskickligheter. Brenner 1991.

Vygotskij menar att spraket ar ett symboliskt redskap som vi anvander oss av for att
skapa ett samspel mellan individ och samhille. Genom spraket for vi den kultur vi lever i
vidare. Forskolekulturen formedlas mellan pedagogerna och mellan pedagoger och barn.
1\Zlygotskij 1978, 1980.

Josefson 1991, sid. 12. Ingela Josefson hanvisar till Ludwig Wittgensteins sprakfilo-
sofi. Wittgenstein 1992 menar (i Filosofiska undersokningar) att spraket omfattar mer an
ord; spraket innehaller aven handlingar som visar att man forstar orden. Det ar i hand-
lingen som pedagogen visar sitt yrkeskunnande. Sprakstudier har gjorts kring andra
yrkesgrupper som finns redovisade i Josefson 1985 samt Goranzon 1990.
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pedagogerna om forhallningssdtt och erfarenheter i motet med barnet.
Bidrar samtalen till ett 6ppet lyssnande — en utveckling av yrkeskunnandet
— det vill sdga en medveten erfarenhet, eller handlar det om en omedveten
tradering av yrkeskunnandet i samtalen?

Tjugo barnkonferenser fran olika forskolor spelades in pd band. Hela
arbetslaget (barnskétare, forskolldrare och i tre fall outbildade pedagoger’)
deltog i barnkonferenserna. Man talade om ett barn i gruppen. De flesta
samtalen var strukturerade utifrdn barnets utveckling och ldrande under den
senaste tiden. Barnets formagor beskrevs av pedagogerna med vissa be-
ndmningar som aldrig ifrdgasattes: kdnslomissig, motorisk och social ut-
veckling, sjilvstidndighet och identitet, intellektuell och spréklig utveckling
samt lek var begrepp som anvédndes for att uttrycka en bild av barnet. Dessa
begrepp kndts ibland till exempel fran barnets vardag i forskolan, i familjen
och i samhillet i ovrigt. Barnkonferenserna speglade pedagogernas olika
satt att anvdnda begreppen och ddrmed olika hallningar till barnet.
Formagan att vara lyhord for barnet, barnets utveckling och ldrande — att se
barnet — varierade i konferenserna. Sddana variationer féorekom dels mellan
medlemmarna i arbetslaget och dels mellan de olika arbetslagen. Det var
pedagogens forméga att lyssna till barnet med engagemang och nyfikenhet
— det 6ppna lyssnandet — som stod pé spel i pedagogens forhallningssatt i
motet med barnet. Barnkonferenserna pagick i ca trettio minuter.

I handledningssamtalen vindes min blick fran det engagerade Oppna
lyssnandet till barnet, till lyhérdheten mellan vuxna. Det som blev viktigt
for mig 1 studien handlar om hur yrkeskunnande utvecklas genom samtal.
Jag fick mdjligheten att via bandinspelningar f6lja tva handledningsgrupper
med deltagare fran olika forskolor i den ena gruppen, Veteranerna, och
deltagare frdn samma forskola, Arbetslaget, i den andra gruppen. Namnet
Veteranerna utndmndes av gruppen, alla hade lang erfarenhet som pedagog.
Gruppen Arbetslaget arbetade i samma arbetslag.

Genom pedagogernas grupphandledning har jag undersokt pedagogernas
attityder och forhéllningssétt till sig sjdlv och till varandra i samtalet, deras
hallning till sitt eget larande. Genom pedagogernas berittelser om barnet
satter pedagogerna ord pa sina forestdllningar och erfarenheter. Handled-
ningssamtalet speglade hur yrkeserfarenheten far mojlighet att uttryckas
och omprovas av pedagogerna i samspelet med varandra i samtalet. For-
magan att vara lyhdrd for varandra, varandras beréttelser och reflektioner —
att se den handledde — varierade i handledningssamtalen. Variationerna
forekom dels mellan de tva handledningsgrupperna och dels mellan sam-

1 betydelsen att man arbetar med pedagogiskt arbete utan formell kompetens,
gymnasieutbildning eller hogskoleutbildning.
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talen i handledningsguppen. Det var det 6ppna lyssnandet som stod pa spel
1 pedagogernas héllning till sig sjdlv och till varandra i handlednings-
samtalet, for att yrkeskunnandet skulle f4 mojlighet att utvecklas.

De erfarna pedagogerna ér fa i forhdllande till de oerfarna idag. Mojlig-
heten att folja erfarna pedagoger i arbetet genom vardagen har minskat.
Detta naturliga handledarskap frén maéstare till larling finns inte i lika hog
grad som tidigare. En mdjlighet till handledning idag ar en ’utifrn
kommande” handledare, en erfaren pedagog eller psykolog star oftast till
buds.

Handledningssamtalet kan ses som ett exempel pa pedagogens mojlighet
att tillsammans med kollegor reflektera dver sin erfarenhet. Samtalet be-
lyser eventuella fordndringar over tid, hur reflekterar man Gver sin yrkes-
erfarenhet med hjdlp av en handledare?

Efter presentationen av de olika samtalen for jag en teoretisk diskussion
om innebdrden i detta féltarbete. Det handlar om hur den givna kunskapen
inte ska forhindra ett 6ppet lyssnande. Jag lyfter upp yrkeskunnandet pé en
teoretisk niva. Kapitel 4 och 5 dr en sammanfattande reflektion 6ver sam-
talen. Kapitlen belyser nagra infallsvinklar pd yrkeskunnande som é&r
centrala 1 mina forskningsfragor. Jag for ett resonemang om etik i kapitel 4
och om kunskap i kapitel 5.

Kapitel 6 belyser forskningsansats i arbetet. Kapitlet innehaller studiens
arbetsprocess, det tillvigagangssitt som anvénts for att tolka materialet
utifrdn studiens forskningsperspektiv. I yrkeskunnandetraditionen anvéinds
essdn som kritisk undersokning av yrkeserfarenhet. I essidns form sker
reflektion och bearbetning av materialet, reliabilitet och validitet provas.
Kapitel 7, det avslutande kapitlet, omfattar en sammanfattande och av-
slutande diskussion. Betydelser for pedagogens yrkeskunnande som fram-
tritt 1 materialet belyses och nya fragor stills.
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Syfte och fragestallningar

Syftet med avhandlingsarbetet &r:

- att studera hur pedagogens yrkeserfarenhet uttrycks, reflekteras och
omprovas i samtalet. (Samtalet 4r en motespunkt dir erfarenheter kan
visa sig eller uteslutas.)

Under avhandlingsresan kommer detta syfte till uttryck i fragestéllningarna:

- hur utvecklas mitt eget yrkeskunnande genom samtal (handledning)?

- hur utvecklas mitt eget yrkeskunnande genom essédskrivande?

- hur kan mojligheten att fa reflektera dver arbetet i handledd grupp fa
betydelse for yrkeskunnandet?

- hur utvecklas pedagogens yrkeskunnande genom samtal?
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2. HANDLEDNING

Den enskilde har aldrig

med en annan mdnniska att gora utan

att han hdller ndgot av

den andra mdnniskans liv i sin hand.

Det kan vara mycket litet,

en overgdende stamning, ett gott humor
som man far att forsvinna eller

som man vdcker till liv,

en leda som man fordjupar eller upphdver.
Men det kan ocksd vara forfdarande mycket,
sd att det helt enkelt beror pd den enskilde
om den andres liv lyckas eller ej ...

Vi dr varandras virld och varandras ode.

Knud E. Lagstrup“

Motet med Maya och mig sjalv

Under det senaste aret hade jag handlett pedagogen Maya i hennes rektor-
skap. Hon berittade om vardagen som rektor, om sin erfarenhet.

Maya ville att hennes skola skulle vara den bidsta av alla skolor. Hon
talade om vikten av att framhalla pedagogens styrkor i uppdraget. Hon
framholl att det var viktigt att belysa framgangar istéllet for svarigheter i
verksamheten, att besitta ett positivt perspektiv — att tinka positivt.

Men Maya saknade bekriftelse frén sina kollegor. Hon beréttade att hon
kdnde sig sarad och besviken pa sina medarbetare vid de tillfillen som de
inte delade hennes uppfattningar eller attityder i arbetet. Med andra ord,
Maya berittade att medarbetarna ibland hade en annan tanke eller kénsla
om yrkeslivet i vardagen, en annan mening om hur vardagslivet i skolan
skulle motas och organiseras, tankar som skilde sig frdn Mayas.

a Lggstrup 1992, sid. 48.
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For mig blev efter hand det centrala temat i Mayas berittelse att hon
saknat bekréftelse. Det gjorde intryck pd mig ndr Maya berdttade att hon
saknar bekriftelse. Hon blev 6ppen och personlig och berittade om erfaren-
heter fran tidigare i livet och fran yrkeslivet dar hon inte blev mott med
respekt.

Jag kunde forstd Mayas besvikelse och ville gérna ge henne nagot av den
bekriftelse som hon saknar. Darfor blev jag mycket tydlig i att stotta henne
dir jag tyckte att det var pa sin plats. A andra sidan kunde jag inte stotta
henne nér jag horde att hon inte ville eller inte kunde lyssna till sina med-
arbetare.

Den bekriftelse av yrkeskunnandet som jag gav, oftast utifran konkreta
situationer, bara “’passerade” Maya. Min bekriftelse kunde handla om att
jag gav respons pa det som jag sdg som nagot positivt for verksamheten.
Exempelvis ndr Maya berittade om att hon hade haft ett givande mote med
pedagogerna. Jag uppfattade att hon lyssnade till mina bekraftelser, men att
hon &ndé inte hade hort.

Jag forsokte att balansera bekréftelsen genom att vara utmanande, genom
att stdlla fragor som gav mojlighet till Mayas eftertanke, reflektion. Jag
ville vara en god handledare som bekrédftade och utmanade Maya. Men hon
var inte ndjd. P4 min friga om hon blev bekriftad i sin yrkesroll av mig
som handledare blev hennes svar nej. Har fanns nagot som oroade mig, en
svarighet som jag inte kunde se, vad handlade det om?

Mina funderingar i samtalen med Maya blev: vad hander med véra
livsfragor och yrkesfrdgor om vi ensidigt tillats tala om vara framgangar
och styrkor, om vi inte tillats att tala om hinder och dilemman i yrket? Vad
hiander med den som inte blir lyssnad till och vilka roster blir horda och inte
horda i detta rddande klimat? Det var detta ridande klimat som jag kénde
stod pé spel 1 vara samtal.

Ett dilemma uppstod i min utmaning till Maya om att lyssna till med-
arbetarna. Det var svart, mycket svért, att vara medveten om Mayas
livsberittelse och samtidigt utmana Maya till att lyssna. Jag forsoker att
“hjélpa” Maya, jag agerar mer och lyssnar mindre. Det var “den gode
handledaren” som trddde fram och trodde att hon skulle agera med
utmanande fragor, som kunde f4 Maya att reflektera och skapa nya insikter
i sitt rektorskap. Det vill séga, att hon skulle lyssna till sina medarbetare.

Att ”bara” lyssna var inte gott nog i mitt handledarskap. Jag ville ge
Maya rdtt” i hennes forstaelse men énda papeka att hon gor fel” nér hon
inte lyssnar pa sina medarbetare. Jag vill acceptera vad Maya sdger men
kan inte helt acceptera. Jag kan inte ge Maya “ritt” i det hon sidger. Jag ser
inte min 6nskan om att “upplysa” Maya om vad som dr “rétt” och fel”
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utifrdn mitt synsétt. Jag utgick ifrdn min kunskap och forsokte att f4 Maya
att forstd det jag forstar. Jag forsokte att f4 henne att inse att hon handlade
”fel”. Detta dr dilemmat i mitt lyssnande, att jag forsoker att fa Maya att se
det jag ser — for att bekrédfta min kunskap, mitt handledarskap. Har fanns en
svarighet i mitt lyssnande. Det var denna svarighet som hindrade 6ppen-
heten och som gav en viss reservation i mitt lyssnande. Skulle jag utmana
Maya i hennes lyssnande?
Jag tog med mig mina funderingar till mina kollegor.

Mitt reflekterande rum

Tillsammans med mina kollegor, andra handledare, far jag handledning pa
handledning”’ av en erfaren handledare. Min friga i samtalet handlar om:
hur mycket bekriftelse respektive utmaning &r det klokt att ge i en hand-
ledande situation?

Kollegorna och handledaren lyssnar till min berittelse och stiller, for
mig just dd, nya fragor: vad innebdr bekréftelse for dig? Vad innebér be-
kréftelse 1 den tid vi lever 1 idag? Vad innebér bekréftelse i skolans vérld?
Hur kénns det i dig nér du sitter dér i handledarrollen?

Deras fragor vicker tankar hos mig — jag reflekterar: nya fragor uppstér i
mig — jag funderar pad om min frdga egentligen handlar om mitt bekriftande
forhallningssétt i den handledande situationen med Maya. Ar detta prob-
lemet for mig? Jag hor mig sjdlv svara pa de fragor som stills till mig i
handledningsrummet, vilket for tankeprocessen vidare. Tankarna I6per. Jag
reflekterar 6ver mina reflektioner — kaos i min tankevérld. Jag tinker hogt,
forsoker formulera mina tankar.

Sa, sakteliga framtrdder en annan bild hos mig — min fragestillning
handlar ju om “griansen mellan handledd yrkeskunskap och terapi” hor jag
mig sdga i handledningsrummet. En ny insikt trdder fram hos mig. Nu
forstar jag hur jag ska hantera min handledarroll just i detta sammanhang
med Maya. Det kénns befriande — kunskapsskapande. Ett sprang! Hér inser
jag att det dr tillatet att lyssna, jag maste inte agera. Jag bar pa en radsla, en
osdkerhet, som handledare. Fér jag, i en situation som handlar om handled-
ning av ett yrkeskunnande (Mayas yrkeskunnande), kliva in i ett omrade
som liknar ett terapeutiskt samtal? Jag var rddd for att kliva 6ver ndgon
osynlig gréns till terapins omrdde om jag forholl mig mer lyssnande én
agerande till Maya i samtalen. Jag ser att jag har haft ett krav pa mig sjilv
att veta och agera med min kunskap.

N Handledning pa handledning innebar att den som utovar handledning blir handledd i
sitt uppdrag. Detta handledningstillfille var en grupphandledning dar handledare traffas
for att omprova sina erfarenheter under handledning av en erfaren handledare.
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Jag ség att mitt ansvar som handledare var att lyssna engagerat till Mayas
beréttelse utan att ta ansvar for (forsoka fordndra) hennes agerande som
rektor, hennes svérighet att lyssna till alla roster. Det var inte mitt ansvar att
fordndra Maya. Forandringen var Mayas ldrande och dédrmed hennes
ansvar. Jag insdg att jag kunde Oppna ett rum for engagerat lyssnande och
respons i dialogen med Maya.

Jag sag att jag 1 mitt handledarskap brottades med ett dilemma nér jag
forsokte lyssna till bade Mayas och pedagogernas roster i samtalen med
Maya. Med andra ord, det finns fler roster i Mayas berittelse — nér jag
lyssnar till Maya hor jag Mayas rost och pedagogernas réster som Maya
berdttar om. Nir jag lyssnade till Mayas berittelse kunde jag inte sldppa
min egen tanke om att allas roster har rétt att bli horda. Jag kunde inte
sldppa min kénsla av att Maya borde forstd detta. Min kunskap och for-
staelse av det rddande klimatet styrde min respons till Maya. Jag bekriftade
det ”goda” och utmanade det onda”.

Skrivprocessen

Niér jag skriver om detta forstar jag att mitt forhdllningssdtt som handledare
handlar om att det finns en motsittning mellan ett forhéllningssétt att lyssna
oppet med nyfikenhet och engagemang och att mdta den andre med en
given kunskap. Den givna kunskapen ar inte oskyldig, den ar given — dér-
med blir den Overordnad och styrande i samtalet med den andre. Till
skillnad fran det Oppna lyssnandet som handlar om att hérbédrgera en
berittelse. Det handlar ocksd om att Oppet och spontant ge respons pa
berittelsen. Med andra ord, att inte styra skeendet i samtalet innebar ett
oppet lyssnande. Det reflekterande rummet som vi 6ppnar med intresse och
engagemang handlar om att ta emot och ge tillbaka — utan forbehall, utan
uppdelning av vad som &r “rétt” och fel”. Hér finns utmaningen i lyss-
nandet — det innebédr mottagande och replik.

Med denna insikt kan jag sdga Oppet till Maya vad jag tinker. Nir jag
inte ska ”gdra om” Maya med min rddande kunskap, kan jag ocksa sdga till
henne att hon inte lyssnar till sina medarbetare. Det handlar om att jag kan
avstd fran att ta ansvar for Mayas agerande och fran att fordoma, jag kan
sdga Oppet att hon inte lyssnar — nu nir jag inte dr fingad i samma dilemma
som Maya. Det vill séga, jag inser att det handlar om att den givna kun-
skapen blir rddande, det &r den som ska gélla. Den givna kunskapen blir en
moral — att rétta oss efter.

Jag ser att mitt lyssnande handlar om handledd yrkeskunskap, inte om
terapi. Mitt Oppna lyssnande med sinnlig 6ppenhet och min respons dr en
forutsittning for Mayas reflektioner och ldrande i vér dialog. Det handlar
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om att Maya far mojlighet att dtervénda till sin egen erfarenhet genom att
uttrycka sin erfarenhet i sin berittelse om vardagliga handlingar. Med min
respons pa Mayas beridttelse finns mojlighet till ett omprévande av
erfarenheten, vilket innebdr att de alternativa handlingarna kan framtrdda
och erfarenheten kan ses i ett nytt ljus. Jag ser parallellen mellan mitt
larande 1 mitt handledningsrum och Mayas ldrande i var dialog.

Var jag tillrackligt lyhord for att mitt eget vetande kunde vara ett hinder i
mitt handledarskap? Jag kunde féornimma ett raddande klimat i samtalen med
Maya och jag brottades med mitt vetande om hur Maya skulle vara. Det var
ett underkdnnande bédde av Maya och mig sjdlv. Det 6ppna lyssnandet till
mig sjélv, till min egen rost, med andra ord — den kritiska sjédlvreflektionen
— fick ingen plats hos mig. Jag moétte inte mig sjélv i dialogen med Maya.
Jag vénde blicken mot Maya.

Nu i skrivande stund, i min egen skrivprocess, har forstaelsen fordjupats
kring lyssnandets svarighet. Jag &tervdnder till mitt handledarskap och
stannar upp 1 mina erfarenheter nér jag skriver detta kapitel. Skrivandet ger
mig mojlighet till kritisk sjdlvreflektion 6ver mina handlingar som hand-
ledare. I denna berittelse uttrycker jag min erfarenhet. Genom respons fran
min ldsare och handledare far jag mojlighet att ompréva min erfarenhet och
nya insikter framtrider under skrivprocessens gang. Jag insdg att det
handlade om lyssnandet — mitt ansvar var att lyssna, inte att agera.

I min skrivprocess, ser jag att bdde i handledning och i terapi handlar det
om lyssnandets konst. Bdde hos handledaren och hos terapeuten handlar det
om lyssnandets och mottagandets utmaning, att 6ppet lyssna till den andre
och till sig sjdlv och ddrmed avstd fran att agera eller att sétta agendan i
samtalet. Agendan filler en dom mellan “rétt” och “fel”.

Det handlar om att vara 6ppen for skeendet i samtalet, sa att dialogen kan
skapa ett reflekterande rum. Dér forstaelse kan fordjupas och yrkeskunskap
utvecklas. Diar man kan ldra sig att se sig sjdlv — sin begrdnsning — genom
att sétta ord pa den och forsta den. Att lyssna 6ppet handlar om att ta emot
den andres uttryck och att lata det gora intryck pd mig utan att jag mdter
den andre med min kunskap. Mitt vetande begrénsar den andres aterblick pa
erfarenheten och forhindrar att yrkeskunnandet reflekteras och utvecklas
hos den andre. Jag avstar frén att veta pa forhand nér jag lyssnar dppet.

I mitt reflekterande rum sdg jag att jag reserverar mig (vinder mig bort,
delvis) for svarigheten i samtalet med Maya. Det vill sdga, att hon inte
lyssnar pa sina medarbetare nér de tar upp négot som hon anser dr fel. Jag
fick inte grepp om mitt dilemma under samtalen med Maya. Det var i mitt
handledningsrum nér jag fick handledning p& handledning som mina 6gon
oppnades och jag sdg att hir finns ett dilemma i mitt lyssnande forhall-
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ningssétt till Maya. Jag lyssnar, men lyssnar @nda inte. Dilemmat handlade
om Oppenheten och mitt mottagande av Maya i mitt lyssnande. Jag insdg att
det som framst stdr pa spel dr lyssnandets utmaning i motet med Maya. Det
handlar om mottagandet av den andre i lyssnandet. Nér vi tar emot den
andre erkénner vi den andre. Vi gor nigot med vart lyssnande, vi oppnar
eller stdnger. Vi vdlkomnar eller stanger ute den andre.

Nér jag reserverar mig och inte lyssnar Oppet till bade vad som ar “rétt”
och fel” eller bade det goda” och ”onda” (som jag ser det) gor jag samma
sak som Maya, bildligt talat, vinder bort blicken. Jag har svart att ta emot
och vara 6ppen i lyssnandet for det Maya berdttar om sina medarbetare,
vilket & samma svarighet som Maya visar ndr hon inte riktigt lyssnar till
sina medarbetares beréttelser. Det resulterar i, bdde for Maya och for mig,
en uppdelning i vad som &r “gott” och “ont”. Vi flyr det som &r ”ont” eller
’fel”, och ser bortom det som vi inte vill se, for att det ”goda”, det “rétta”
ska fa plats. Vi accepterar inte hindren, bara mojligheterna i yrkeslivet.
Denna splittring mellan ”gott” och “ont” sag jag hos Maya men inte hos
mig sjalv.

Forst i mitt handledningsrum, och senare i skrivprocessen, fick jag syn
pa min egen splittring mellan ”gott” och ”ont”. D4 kunde jag forsona mig
med det “onda” (Mayas svarighet att lyssna till medarbetarna och min
svarighet att lyssna till Mayas berittelser om detta) och acceptera att det
fanns en svérighet i lyssnandet, att detta var ndgot jag inte skulle vinda mig
bort fran eller mota med forbehall. Detta var ndgot att forhélla mig till och
att arbeta med — mota med Oppenhet. Jag gjorde plats for det “onda” i det
”goda” med mer Oppenhet bade for mig sjdlv och Maya — genom att se mig
sjalv.

Hennes uttryck fick gora intryck pa mig utan forbehall i mitt lyssnande,
jag lyssnade med intresse och engagemang utan att behdva veta hur det
skulle vara. Jag insag att jag inte kan ta ansvar for Mayas ldrande, men jag
tar ansvar for mitt lyssnande till Maya genom mitt svar pd hennes uttryck.
Jag forhaller mig ansvarig genom repliken. Jag tar emot hennes uttryck, det
vill sdga henne. En storre Oppenhet utan forbehdll i mitt lyssnande fick
ocksé betydelse for mitt sétt att utmana Maya i hennes lyssnande. Nir jag
utmanar Maya med mina fragor kan frdgorna uppréitthdlla eller forsona
uppdelningen i ”’gott” och ont” beroende pd min héllning 1 frigandet. Med
min forsonande, Oppna héllning for bdde det “goda” och det “onda” i
hennes berittelse kunde jag sétta ord pa vad jag sag, att hon inte lyssnade
till sina medarbetare.

For mig var det en befrielse nér jag insdg att det inte var mitt ansvar att
fordndra Maya. Detta var en léttnad i1 var dialog som resulterade i, efter en
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tid, att Maya startade ett utvecklingsarbete tillsammans med medarbetarna,
dér de utifrin sina fragestdllningar samtalade om hur de kunde moéta hinder
och mgjligheter i vardagsarbetet.

Samtalet i handledningsrummet gav mojlighet till detta /drande hos mig.
Jag kunde utveckla min forstaelse av min egen erfarenhet med hjilp av
reflektionen som uppstod i en dialog — ett reflekterande rum skapades.
Denna ldranderesa ér ett exempel pd mitt ldrande genom dialog med mig
sjdlv och andra i ett samtal. Hér sker en utveckling och fordjupning av min
praktiska yrkeskunskap som pedagog och handledare. I mitt handlednings-
rum pégick en laranderesa for mig i mitt reflekterande rum.

Mitt ldarande handlar om att jag forstar vad det innebdr att forhalla sig
med ett Oppet lyssnande, till skillnad fran ett forhallningsséitt ddr man moter
den andre med sin kunskap.

Att forsta handlar om en insikt som kommer inifrdn. Genom reflektionen
over yrkeserfarenheten fordjupades forstdelsen av min praktiska yrkeskun-
skap. Jag forstar vad det vill séga att lyssna Gppet.

Det dr forstéelsen av praxis som utvecklas, det handlar om att utveckla
ett yrkeskunnande. Och det reflekterande rummet &r en nddvandighet for att
yrkeskunnandet ska utvecklas i samtalet. Det Oppnades ett rum for min
berittelse om min erfarenhet som gjorde det mgjligt att omprova erfaren-
heten och fOorstd min egen begriansning, med hjilp av handledarens och
kollegornas Gppna lyssnande och respons i samtalet, som gav mig en for-
staelse av vad ett Oppet lyssnande kan innebdra. Det handlar om hur ett
yrkeskunnande utvecklas: ett forhallningssdtt med ett 6ppet lyssnande till
sig sjdlv och till varandra ar en forutsittning for att utveckla ett yrkes-
kunnande genom samtal.

Oppet lyssnande och given kunskap

Min beréttelse handlar om att jag befann mig i min kunskap, och métte den
andre med en given kunskap — vad betyder den givna kunskapen? Jag har
erfarit att det dr lyssnandet som stér pé spel i samtalet — att jag som hand-
ledare kan lyssna och ge respons utan att mdta den andre med min givna
kunskap — det handlar om att avsta fran att veta.

Maya lade sin fortvivlan om det rddande klimatet i min hand och jag
forsokte att lyssna till hennes tankar och kanslor. Hur skulle jag hantera det
jag horde? Med andra ord, jag ville fa fatt i Mayas tankar och forsta
meningen i hennes tankar. Och méta henne dér. For mig var det viktigt att
mota Maya med ett lyssnande forhallningssétt. Men, hér fanns en svérighet,
jag kunde inte dela Mayas tankar om det radande klimatet i skolan. For mig
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var det viktigt att alla roster fick horas. Denna svarighet skymde mitt
lyssnande till Maya, mitt lyssnande sattes pd prov.

Maya onskade mer bekriftelse av mig i vara samtal. Jag funderade dver
vad det innebdr att vara bekréiftad. Jag ténkte att det ar att kéinna sig for-
stadd av den andre. Jag var pa vég att vinda blicken till mig sjdlv: varfor
ska jag bekrifta? Jag forsokte i mitt lyssnande forhallningssétt att forstd vad
Maya uttryckte i sak, att forstd hennes tankar om det radande klimatet i
skolan. Jag insdg att det positiva perspektivet var viktigt for Maya. Jag
horde ocksa att hinder och dilemman i vardagen inte fick ta plats i peda-
gogernas funderingar och samtal, enligt Maya. Det var dessa tva aspekter
pa det rddande klimatet som jag forsokte balansera i mitt uttryck till Maya.
Jag kdmpade och slet med hur jag kunde uttrycka vad jag horde och sag i
mitt lyssnande i samtalet med Maya. Med andra ord, jag forsokte att over-
tyga Maya om att godta min kunskap — att alla roster ska fa horas. Varfor
kdndes det som att jag maéste balansera mitt uttryck till Maya? Jag
balanserade med min kunskap for att hjdlpa Maya att se det jag sdg. Med
andra ord, jag forsokte att visa védgen till hennes insikt. Jag ser inte att jag
moter henne med mitt synsdtt och min dvertygelse — att mitt synsatt skall
vara hennes insikt. Jag motte Maya med min kunskap, med mina peda-
gogiska glasdgon — jag var inte Oppen i mitt lyssnande till Maya.

Jag ville vara Oppen i mitt lyssnande till Mayas tankar och endast ge
respons pd hennes tankar i mitt uttryck till Maya. Men, mina tankar om det
rddande klimatet fanns med i min respons till Maya. Inte med uttalad
tydlighet, men nagonstans i bakgrunden ldg mina tankar och virderingar
och gjorde sig pdminda. Det blev svért att vara Oppen i mitt lyssnande till
Mayas tankar och kédnslor om det rddande klimatet.

Svérigheten gjorde sig hord i mitt lyssnande. I mitt lyssnande horde jag
Mayas brist pd lyssnande. Hennes svérighet att lyssna till sina medarbetare
fanns dédr samtidigt som jag horde Mayas rop pa att bli lyssnad till! Jag
kénde igen mig i hennes rop.

Vad gjorde detta tillstdind med mig som handledare, hur god lyssnare var
jag? Jag kidnde igen mig i det radande klimatet i skolan som Maya berittade
om. Mina egna erfarenheter av att inte bli hord och sedd i liknande klimat i
andra miljoer vid andra tillfallen, kanske stod i vdgen for min oppenhet i
lyssnandet. Jag kunde inte se mitt eget lyssnande. Min kénsla fran dessa
tidigare erfarenheter skapade en reservation i mitt lyssnande som inte var
enkel att forstd. Under arens lopp som pedagog har jag ibland haft egna
upplevelser av att inte bli lyssnad till som gruppmedlem i ett arbetslag. Det
ar en smértsam kéansla av maktloshet och utanforskap att inte f& sin rost
hord. Jag menar att jag bar d4ven pa mina egna upplevda kénslor. Jag for-
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nimmer min egen erfarenhet genom den kénsla som jag en gang kdnde. Min
livshistoria vicktes till liv i lyssnandet till Mayas berittelse. Med andra ord,
det var viktigt for mig att vara 6ppen i mitt lyssnande. Men, jag stannar inte
upp och lyssnar till mig sjélv, jag ser inte att jag inte lyssnar med dppenhet.
Jag fornimmer min erfarenhet, jag anar min livshistoria och si gér jag bara
vidare. Min blick nuddar endast vid mig sjdlv. Jag fick aldrig ro att vinda
blicken inat. Lyssnandet var komplicerat och skort pd samma gang. Jag
lyssnade med forbehall. Detta forbehdll handlade om att enligt min mening
var Mayas berittelse inte ”god”. Jag domde mellan ”gott” och “ont”. Och
jag agerade, med andra ord, jag forsokte att fordandra Maya genom att mota
henne med min kunskap i form av bekriftelse och utmaning.

Jag insdg, i mitt handledningsrum, att lyssna utan forbehall innebér att
avstd fran att agera med sin egen kunskap, att avsta fran att sétta kunskapen
fore lyssnandet i responsen till den andre. Det handlar om att lyssna och ta
emot den andre forst, darefter kan man bidra med sin kunskap i dialogen.
Med andra ord, det handlar om att avstd fran att utgd ifrdn mitt eget vetande
— jag vet.

Jag insdg ocksa att jag hade trott att det fanns ett rum fOr engagerat
lyssnande och respons utan forbehdll i dialogen med Maya. Jag borjade
forsta att mitt lyssnande sldpade pa vissa hinder. Och att hindren bestod i de
svarigheter som jag upplevde i mitt lyssnande. Svérigheten att bade lyssna
till Mayas rost och till medarbetarnas roster i Mayas beréttelse. Med andra
ord, en forstielse framtraddde hos mig: att det infe dr enkelt att forsta att man
inte lyssnar Oppet.

Jag hade i mitt handledningsrum pé allvar stannat upp for att fundera
over det som jag upplevde som ett hinder i mitt lyssnande till Maya. Forst
da fick jag mojlighet att véinda blicken till mig sjélv och titta tillbaka pa min
erfarenhet av motet med Maya. Det handlar om att vara lyhord for mig sjalv
1 motet med den andre for att kunna beskada, uttrycka och omprova mitt
forhdllningssdtt. Genom min berittelse och med respons fran deltagarna i
handledningsrummet kunde jag se mitt forhallningssétt i ett nytt ljus.

Min lirdom handlar om min forstaelse for vad ett forhallningssétt med
ett oppet lyssnande kan innebéra: att jag som handledare méste avstd fran
att sitta agendan eller att avstd frén att styra vad som ska ske i samtalet —
avstd frn att filla en dom om “ont” och “gott”. Att inte sitta agendan
innebdr det 6ppna lyssnandet med sinnlig 6ppenhet och nyfikenhet pa den
andre.

I det 6ppna lyssnandet — med engagemang och intresse for den andres
berittelse — begridnsas inte dialogen av mina kunskapsramar, det ir inte jag
som bestimmer premisserna i samtalet. Oppenheten mdjliggor reflektionen
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hos den andre — det skapas ett reflekterande rum i samtalet. I min respons
formulerar jag min fOrstaelse av vad Maya sdger, med andra ord, jag ger
tillbaka min forstelse av vad hon uttrycker. Den ton som Maya slér an tas
emot och erkénns, det vill sdga hon erkénns.

Denna insikt leder ocksd fram till att: genom mitt lyssnande och min
respons far Maya mojlighet till sin egen reflektion Over sina erfarenheter
och mdjlighet till forandring. Jag insdg att jag inte behdvde ta pa mig
ansvaret for den andres ldarande. Det handlar om att ta avstand frén att ta
ansvar for den andres agerande och frén att fordoma och moralisera dver
’réatt” och “fel”. Fordomandet leder till att den andres uttryck inte tas emot,
inte far gora intryck. Att inte lyssna till den ton som Maya slagit an, betyder
att hon forbises, inte tas emot — underkénns. Vilket ar ett fornekande av den
andre och sig sjilv. Nér jag tar ansvar for den andres ldrande innebir det att
den andres “fel” inte accepteras, inte far ta plats. Jag hindrar den andres
lirande nér jag tar pd mig ansvaret for hennes fordndring. Med andra ord,
det handlar om att avsta frén att underkidnna den andre och sig sjdlv.

Nér jag stannade upp i mitt handledarskap och betraktade erfarenheten
kunde jag se att jag inte motte mig sjilv i dialogen med Maya. Jag vinde
blicken mot Maya. Jag borjade att forsta att ett oppet lyssnande i en dialog
handlar lika mycket om att lyssna till sig sjdlv som att lyssna till den andre,
det handlar om — att viga att inte veta. Jag insdg att mitt ansvar var att
lyssna — att ta ansvar for mitt lyssnande i dialogen — for att skapa ett reflek-
terande rum i samtalet. Ett rum dér yrkeskunskap har mojlighet att utveck-
las, genom att ldra kdnna sin egen begrinsning, sétta ord pa den och forstd
den. Det innebér att den andres uttryck far gora intryck, att jag lyssnar utan
att erbjuda min kunskap. Den handledde blir 6verordnad kunskapen, inte
tvart om.

Det handlar om att jag kan mdta den andre med Gppenhet, att jag kan
sdga Oppet vad jag tinker. Det “onda” (svarigheten i lyssnandet) far plats 1
det ”goda”, jag moter svarigheten istéllet for att vinda bort blicken. Jag kan
acceptera att det finns en svarighet i lyssnandet (och avstar fran att ta ansvar
for den andres ldrande). Jag tar ansvar for mitt lyssnande till den andre
genom mitt svar pd hennes uttryck — jag erbjuder min respons. Och dppnar
dorren till den andres ldrande. Jag avstar frdn den givna kunskapen, jag
avstar fran att veta och lyssnar oppet. I det intresserade, sympatiska mot-
tagandet av den andres uttryck uppstar ett oppet lyssnande.

Infor nasta kapitel

For att presentera tolkningen av pedagogernas beréttelser, frdn tva samtals-
situationer, utgér jag ifrdn négra exempel. Exemplen lyfter fram centrala
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teman eller symboler i materialet. Dessa centrala teman utgor bilder av
forskolekulturen. Med dessa exempel formedlar jag min forstielse av
pedagogernas utsagor. I foljande kapitel presenteras min forstaelse av stu-
dien med utgangspunkt i min overgripande fragestillning: Hur utvecklas
pedagogens yrkeskunnande genom samtal?

Pedagogernas berittelser om barnet tolkas utifran mitt perspektiv, det vill
sdga, min erfarenhet och lardom som jag belyst i kapitel 2, och som
utmynnade i frigestéllningen: Vilka synsitt och forhallningssitt framtréder
i de tvé samtalssituationerna — dr det den givna kunskapen eller det 6ppna
lyssnandet som styr samtalet? Tanken med undersokningen dr att jag vill
belysa de tvd forhallningssitten. Med denna utgdngspunkt har jag valt ut
beréttelserna.

Pedagogens yrke bestar till stor del av att bygga upp relationer och
forhdllningssétt: till barnet och till dess omgivning, det vill sdga forildrar,
kanske syskon och mor- och farfordldrar eller andra som star barnet nira
och givetvis till kollegor. Relationen och forhallningssittet till barnet
kommer till uttryck i olika méten. I fantasins vérld, i lekens vérld och i
andra skapande verksamheter samt i forskolans alla vardagssituationer. I
dessa moten finns mojligheter till att skapa ett forhallningssitt till barnet.
Denna relation eller detta forhdllningssétt dr vésentligt for pedagogen nér
hon eller han stoder, handleder barnet i dess ldrande och utveckling.

Pedagogens synsétt och forhallningssétt dr inneboende i yrkeserfaren-
heten. I dialogen mellan kollegor — pedagogernas samtal — finns mojlighet
att atervinda till erfarenheten och ompréva den genom berittandet. Be-
rittelsen tar erfarenheten med sig till tanken. Den reflekterade erfarenheten
kan skapa ny kunskap och yrkeskunnandet kan utvecklas.

Rubrikerna som f6ljer kan ses som teman frdn samtalen. Med dessa
teman vill jag skildra min forstielse av hur pedagogens yrkeskunnande
utvecklas genom samtal. Berittelserna dr ocksa exempel pa de tva samtals-
situationerna i avhandlingen. Det vill sdga, hur man talar om sina yrkes-
erfarenheter kollegor emellan i1 barnkonferenserna. Och hur man talar om
sina yrkeserfarenheter i grupphandledning.

Jag tar med mig min ldrdom om att det &r lyssnandets utmaning som star
pa spel 1 samtalet (som jag har skrivit fram i kapitel 2), in i pedagogernas
samtal. Och stéller frdgan: Vilka synsétt och forhallningssitt framtrader i de

* Gunilla Halldén beskriver begreppet nyckelsymbol i sin studie om foraldrars sitt att se
pa uppfostringsfragor. Hon anviander sig av symboler for att beskriva foraldrars tanke-
monster: “..det 4r en analys av en outsider, inte en insiders upplevda verklighet.
Medlemmarna maste kdnna igen symbolen, men det ar inte alls sakert att de sjalva skulle
kunna ange den. (...) Alltsa ett igenkannande av symbolen da den bendmns, men en
oformaga att sjalv peka ut den.” sid. 29-30, Fordldrars tankar om barn, 1992.
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tva samtalssituationerna — dr det den givna kunskapen eller det 6ppna lyss-
nandet som styr samtalet? Med andra ord, ldr pedagogerna i samtalen —
utvecklar de sitt yrkeskunnande? Ar pedagogerna dppna for sin egen er-
farenhet eller talar de enbart om sina forestéllningar om barnet?
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3. BERATTELSER | TVA
SAMTALSSITUATIONER

17
Tanken kommer medan man talar.

Har presenteras nagra av pedagogernas berittelser om motet med barnet i
barnkonferensens samtal och i grupphandledningens samtal. Jag belyser
inledningsvis deras berédttelser, om barnen Sara och Méns, i barnkonfe-
rensens samtal. Direfter foljer pedagogernas berdttelser i grupphandled-
ning. Hur kan yrkeskunnande utvecklas i samtal?

Barnkonferens

SAMTAL

Lyssnandets mojlighet i motet med barnet

”Nar vi var 1 parken sprang Sara ivdg fran oss. Da tog jag tag i Sara, efter
méinga om och men, och pratade med henne om att hon inte fir springa
sd... D4 blir hon fruktansvért frustrerad och skriker ’ror inte mig, ror inte
mig’. Det édr en stélbarridr som uppstdr och man fér ingen kontakt med
henne”, berdttar Anna.

Kristina: ”Nar hon far ett sant utbrott och sldnger sig pa marken och man
inte fir kontakt med henne, da kréver hon fullstindigt en person. Och dé
mdste man ta hand om henne hela vigen ut, tills hon ir ok igen. Man kan
inte sldppa henne da. Sen vill hon krypa undan nédr hon har blivit s& dar
fruktansvart arg. Hon skdms pé nagot sétt och vill gdbmma sig...”

Margaro: ”Ja... hon skéms, det gér hon verkligen. Och da har hon svért
att komma in sen igen... in i gruppen. Ingen far titta pd henne, det ar ett
svért steg for Sara. Da dr det svart att handskas med henne.”

v Heinrich von Kleist 2002, sid. 14.
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Anna: ”Det kidnns sé fruktansvirt for att det ar sa svért att f4 kontakt med
henne. Jag vet inte hur man ska gora... jag forsoker att lugna...”

Margaro: ”Men det &r jéttebra att lyssna pé henne, att ta tag i henne och
sen sdga att man forstar — om man fOrstar — att hon reagerar sa... och lyssna
efter om hon kan séga nidgonting om vad hon vill, ndgonting, for att ofta sa
kan hon det. Och om man tar tag i detta, da gér det bra. Till exempel, det
hir med att Sara vill rita... det dr en slags trost.”

”Det &r terapi for henne...”, inflikar Kristina.

Margaro: “Ja, det dr det verkligen... hon kédnner sig sidker dir. Ofta kan
hon ju sdga nér det blir fel, nér vi ska gé ut till exempel, d4 kan hon siga att
hon vill rita... ok da gor vi sd, da bestimmer vi det tillsammans att hon ritar
en teckning medan vi andra klér péd oss. Och da &r hon ju med... och ofta sa
gér det bra.”

Kristina: ”Mmhh... det gér inte att bryta det hir med att skynda pé
henne...”

Margaro: "Man ser ju ndr man uppmuntrar henne att hon suger ju at
sig... Sara kénner ju att vi tycker om henne...”

Kristina: ”Jag funderar 6ver hur Sara mar. Hon har ofta utbrott ndr hon
inte vill g& hem, hon &r ledsen och tillbakadragen och vill inte gi ut... och
det ar svart att f kontakt med henne. Det hér gar ju i perioder for henne, det
ar under vissa tider som det dr svart for Sara. Och da undrar man ju varfor
det ar sa? Tydligen ar det sa att ndr det dr svart hédr pd forskolan da &r det
ocksa svart hemma. Mamman beréttar att det dr svart ndr Sara ska &dta och
gé och lagga sig. Och det ar svart ndr de ska ivég till forskolan och nér de
ska g& hem frén forskolan. Efter samtalet med mamman blev det ju rétt sé
bra for Sara.”

Margaro: ”Vad vi funderar 6ver ér ju vad mamman behdver hjéalp med...
det handlar ju om griansséttning... och att vara tydlig mot Sara.”

Kristina: ”Ja, ndr Sara ska ta instruktioner frin mamman sé gar det ju for
fort... Vi talade om att man maste vénda sig till Sara och tala om for henne
ordentligt och kolla att hon forstdr vad man menar, d& kan hon vara glad
och gora det som ska goras. Men gér det for fort di backar ju Sara.”

Margaro: ”Det var vil darfor vi hade det forra fordldrasamtalet, for att vi
var bekymrade dver att Sara kraver véldigt mycket. Och nér vi inte har tid,
det dr d4 hon spérar ur... Nér vi inte har tid att forklara och ge henne tid,
vid maten till exempel, det dr da det blir fel. Hon far utbrott och hon é&ter
inte... hon behdver nagon som tar ett sdrskilt tag i henne i ménga situa-
tioner.”

Kristina: ”Tror du att mamman forstod vad vi menade? Att vi dr oroade.
Den hér oron som vi har, den talade vi om med henne.”
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Margaro: “Ja, det tror jag, den kénner ju hon ocksa...”

Kristina: Ja, det tror jag, fast hon inte kan sitta ord pa oron. Hon visar
att hon tycker att det &r besvirligt. Vi méste ju séga till henne att hon inte
kan prata om Sara, nir Sara dr med, hur besvérlig hon tycker att Sara dr och
att hon gor si och sd. Sara blir fortvivlad och héller f6r 6ronen.”

Margaro: ”...men det forstod hon, det forstod hon...”

Kristina: ”...ja, for att hon upprepade det sen... nédr vi summerade vad vi
kommit fram till i vart samtal.”

Pedagogerna reflekterar 6ver skillnader for Sara i vardagen nér pappan ér
bortrest. D4 kommer Sara senare pd morgonen och hon kommer sent till
forskolans morgonsamling. Det dr en svar situation for Sara och det dr svart
att f4 kontakt med henne, uttrycker pedagogerna. Kristina undrar: ”Vad ar
det som hinder nir pappan dr borta, vad dr det som gor att det blir sa
mycket svarare for Sara?”

Pedagogerna reflekterar dver skillnader for mamman, att vara ensam
fordlder nir pappan dr bortrest. De funderar 6ver mammans forméga att
klara av vardagslivet med Sara. Pedagogerna berittar exempel frén verk-
samheten dér Sara blir forvirrad dver situationer som mamman varit otydlig
i. Margaro sédger: ”...det handlar om tydlighet.” Pedagogerna uttrycker att
de behover hjdlpa mamman med att hon tydligt berdttar for Sara vad som
ska hinda i vardagslivet.

b

I samtalet funderar pedagogerna dver sitt eget forhallningssatt i motet med
Sara och 1 mdtet med Saras fordldrar. Pedagogerna sliter med sin oro over
Saras utbrott och strivar efter dialog och samarbete med Sara och hennes
fordldrar. Pedagogerna soker efter fordjupad forstaelse i motet med Sara.

I konferensen om Sara framtrider ett Sppet lyssnande i pedagogernas
forhallningssétt i motet med barnet. Det handlar om formagan att se barnet.
Pedagogerna har, bildligt talat, ’sitt observationsschema’ som en l6pande
trdd genom hela konferensen dér mojligheter och hinder skickligt balan-
seras fram genom beréttelsen om Saras liv 1 forskolan och i hemmet. Négra
formella regler i ett konkret nedskrivet observationsschema med exakta
punkter frdn den ena utvecklingen till den andra behdvdes inte i detta
arbetslag.

I berittelsen om Sara utgdr pedagogerna direkt ifrdn hennes dilemma
som formar en hel sammanhédngande berittelse om Sara. De olika delarna 1
hennes forskoleliv knyts ihop till en hel bild av Sara. Man kan siga att
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observationsschemat, med andra ord pedagogernas formaga att se barnet, ar
inbyggt i berdttelsen fran Saras pedagoger.

Exempel pd exempel rullas upp infor kollegorna for att sa tydligt som det
ar mojligt beskriva upplevelserna med barnet. Pedagogerna dr mycket
engagerade och genom exemplen befinner de sig mitt i hindelsernas nirhet
igen. Utifrdn denna héndelsens centrum I16per trddar av olika slag.
Mojligheter diskuteras, moten reflekteras och barnet sétts in i ett samspel
med sin omgivning. Pedagogerna reflekterar 6ver barnets forhallande till
barn och vuxna i och utanfor forskolan. Nir de tolkar barnet gér de néra,
lyssnar och forsoker forstd barnet. Deras bedomningar om barnet vixer
fram under barnkonferensens géng.

I pedagogernas berittelse om Sara kan jag skonja ett forhallningssétt dér
det 6ppna lyssnandet visar pedagogernas formaga att se barnet, det vill sdga
det finns en sinnlig Gppenhet hos pedagogerna. De ser barnet utifran en
fornimmelse. Formagan att se handlar om fantasi och inlevelse i métet med
barnet. Med andra ord, pedagogerna har kontakt med Sara och visar
engagemang i berittelsen och de sitter ord pd det sinnliga. I samtalet om
Sara handlar yrkeskunnandet om att se barnet — pedagogernas utmaning &r
att se barnet.

I barnkonferensens dialog mellan pedagogerna star det 6ppna lyssnandet
eller den sinnliga 6ppenheten pé spel i samtalet {for att yrkeskunnandet ska
utvecklas. Berittelsen om Sara kommer fran, sdvitt jag kan bedoma,
pedagoger med ett Oppet lyssnande i mdtet med barnet. De ingar i ett
arbetslag som har en samstimmighet. Jag menar att de dr goda lyssnare — de
lyssnar till barnets rost — varje erfarenhet i motet med barnet tas tillvara och
man funderar vidare for att ofta komma fram till ndgon gemensam
uppfattning.

I dialogen mellan pedagogerna bekrdftas deltagarnas utsagor och
forestidllningar om barnet — likartade tolkningar av barnet mots. Peda-
gogerna ger bekréftelse till varandra i samtalet. De kénner igen sig i var-
andras tolkningar och utmaningen av de givna tolkningarna uteblir. Det vill
sdga, pedagogerna reflekterar inte dver sitt yrkeskunnande. Erfarenheterna
bryts inte mot varandra — motstdndet saknas. Igenkénnandet rdder i samtalet
mellan pedagogerna och dialogen mellan olika sitt att se och beskriva tar
inte fart. Det Oppna lyssnandet med respons och utmaning till varandra
framtrddde inte i samtalet.

Kunskapens hinder i motet med barnet

”Hur sover och ater barnet?” Greta laser ur observationsschemat.
”Bordsskicket kunde ju vara béttre men han forsoker ju”, sdger Viola.
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Greta: .. ja, lite langsam i maten dr han ju, men det dr vil inget mer att
sdga om det.”

Johanna: ’Sover, det gor han ju.”

Viola: ”Om vi ska ga vidare... Hur tar barnet kontakt? Jag tycker att han
har svart att ta kontakt, det blir ofta slagsmal...”

Johanna: ”...mmh, han tar kontakt men pé ett negativt sdtt menar du...”

Viola: "Han forsoker att spela froken...”

Johanna: ’Nja... han vill bestimma.”

Greta: ”Han vill spela froken vid matbordet...”

Pedagogerna dividerar om att Méns forhallningssatt till de andra barnen i
gruppen innebadr att ’spela froken” eller ej. Johanna séger efter en stund: ”ja
det spelar ingen roll, kalla det vad ni vill”.

Viola: ”Jag tror att han ar pa vdg in i gruppen.”

Erik: ”Ar det s4 bra att han sitter tillsammans med de smé barnen...”

Viola: ”...han dr utanfor vid matbordet, det &r bra om vi flyttar om
barnen...”

Det foljer en diskussion om vid vilket bord barnen ska sitta nér de dter —
vilka barn ska sitta tillsammans. Viola sdger: ”det hir ska vi ta en annan
géng, annars hinner vi inte ga igenom alla barnen idag.” Hon léser vidare ur
observationsschemat:

”Hur reagerar han ndr mamma och pappa gar eller kommer? Det dr inga
reaktioner alls, for det mesta gloms han bort... for att de (fordldrarna) bara
pysslar med lillebror... pappan ser i alla fall till att han (Méns) kommer
in... men nir hon (mamman) gér dd har han ju fortfarande klidderna pé
sig... Vi méste ta upp det med henne.”

Erik: ”Ja, det ligger ju pa oss...”

Pedagogerna aterger episoder hur fordldrarna forhéller sig till Méns nir
de kommer till och nér de ldmnar forskolan.

Viola: ”Ja, jag tror att vi ska stilla krav pd henne (mamman) for barnets
skull... att hon bryr sig om sin dldre son sd som hon bryr sig om sin yngre
son.”

Johanna: ”Hur ska du sdga det?”

Erik: Vi kan stdlla krav sd langt sd att vi kan ta hand om deras barn
hér.”

“Hur reagerar han pé frammande personer?” Viola ldser vidare ur
observationsschemat och sédger, ”han reagerar inte alls...”

Erik: ”Det kan vara helt naturligt...”

Greta fortsdtter med nésta fraga: ”Soker barnet vuxenkontakt?”

Johanna: ”Jag tycker inte att han sdker vuxenkontakt.”

Viola: ”Jo, visst kan han soka kontakt...”
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Greta: ”Jag tycker att han undviker vuxenkontakt.”

Johanna: ”Han vill leka ifred...”

Greta laser upp nista frdga: “Visar barnet glddje, ledsamhet, blyghet,
trots, ilska och egen vilja?”

Viola: ”Ja egen vilja det har han ju sé det racker!”

Erik: ”Nja, ilska, det tycker jag inte.”

Johanna: Gréter, det gor han ju.”

Greta: Jag har sett honom véldigt glad.”

Viola: ”Blyghet... blyg vill jag inte kalla honom, trotsig &r han ju.”

Erik: ”Det ér bara bra om han kan vara trotsig — det ar friska tag...”

Greta gar vidare till nésta fraga: ’Vill barnet gora saker sjalv?”

Viola: "Han gor ju saker sjélv...”

”...han bygger kojor och ldgger pussel”, inflikar Greta.

Johanna: ”
han visar ndgot storre intresse for, ndgot som han vill.”

Greta ldser nésta fraga: ”Kan barnet hivda sin egen vilja i lek med andra
barn?”

”Ja, det kan han... han ar ett aktivt barn” svarar Viola.

Greta: ”Sen ér det motorik och kognitiv utveckling?”

Viola: ”’I forhallande till 4ldern sa ror han sig ju bra, om man far anvdnda
ordet bra...”

”...ja, han kan sitta, g och springa och hoppa”, sdger Greta.

Viola: ”Jag har aldrig sett honom klistra och klippa... vi kanske borde
gora fler sddana saker, styrt fran oss...”

Greta laser sista fragan: Tycker barnet om att lyssna pa sagor?”

Erik: ”Ja, det gor han.”

...han vill vél gora som de andra vill... det finns inget som

I konferensen om Mans framtréder ett normativt forhéllningssitt dér peda-
gogerna strikt foljer sitt observationsschema punkt for punkt under konfe-
rensen. Pedagogerna placerar in Mans i schemat pd ett ganska sjdlvklart
sitt, ofta utan att fundera dver alternativa tolkningar. Aven nir olika sikter
uppstér blir det mest ett konstaterande i stillet for ett reflekterande Over
Mans liv i1 forskolan och i hemmet. Bilden av Méns uppstér ur korta kom-
mentarer, ofta utan att pedagogerna i detta arbetslag funderar vidare pa
varfor deras olika &sikter och tolkningar far rada. Det blir mer ett konstru-
erande av Méns liv i forskolan dn ett reflekterande Over tillvaron. Deras
observationsschema fir huvudrollen i konferensen och det giller att ge
varje fraga ett svar. Méns forskoleliv beskrivs i fristdende delar som aldrig
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riktigt knyts ihop till ndgon hel bild. De mélande exemplen uteblir f6r det
mesta.

Jag kan inte skonja pedagogernas formaga att se barnet, varandra eller
sig sjdlva 1 samtalet. Det saknas ett lyssnande och en nirvaro i samtalet. Ett
lyssnande till barnets rost och till varandra och till sig sjdlv uteblir. Nér
lyssnandet uteblir finns heller ingen respons — reflektionen hindras.

Det uppstar ingen utforlig bild av Méns. Visserligen & Mans ny i barn-
gruppen, pedagogerna har bara lirt kdnna honom under en manad. Men
denna beskrivning av Mans &r ett exempel pa ett monster som har fram-
kommit i fler barnkonferenser och dér pedagogerna har ként barnen under
flera ar.

Pedagogens agenda, observationsschemat, sitter en ram for samtalet om
Mans och den givna kunskapen, det vill sdga, de pedagogiska glaségonen
som binder dem vid ett kunskapsschema styr samtalet och hindrar reflek-
tionen mellan kollegorna. Pedagogerna forhaller sig till den generella kun-
skapen i deras observationsschema och ldmnar inget utrymme for reflektion
over unika exempel i motet med barnet. Den generella kunskapen integreras
inte 1 unika exempel. | samtalet om barnet moter de varandra med den givna
kunskapen som utestidnger det sinnliga, pedagogerna sitter ord pa det de
redan vet — inga nya tankar fods. Det sker ett omedvetet traderande av
kunskap.

Det sinnliga, oppna lyssnandet till barnets rost, till varandras roster och
till sig sjdlv finns inte ndrvarande i samtalet. Dialogen mellan kollegorna
konstrueras med hjdlp av generell kunskap utifran det strikta schemat och
reflektionen Over erfarenheten i motet med barnet uteblir. Pedagogerna
satter ord pé sin kunskap om barnet genom generella begrepp och det dr den
givna kunskapen som far rada i samtalet om Méns. Det 6ppna lyssnandet
med respons och utmaning till varandra framtradde inte i samtalet.

Tva handledningsgrupper och tva teman

Héar foljer min tolkning av den andra samtalssituationen, grupphandled-
ningens samtal. Jag soker svar pa min friga: Hur kan mojligheten att fa
reflektera dver arbetet i handledd grupp fa betydelse for yrkeskunnandet? I
presentationen av pedagogernas berdttelser och deras forhéllningssitt i
motet med varandra, fran tvd handledningsgrupper, utgér jag ifrdn tva
teman Ndr kunskapen styr och Det 6ppna lyssnandets mojlighet.
Tolkningen av Arbetslagets grupphandledningsprocess, som presenteras
under temat och rubriken: Det oppna lyssnandets mojlighet, gav ett antal
beridttelser under tolkningsarbetet. Dessa berittelser fungerade bade som
avgransningar och ledtrddar i materialet. Samma procedur skapade &ven ett
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antal berittelser vid tolkningen av Veteranernas grupphandledningsprocess
som presenteras under temat och rubriken Ndr kunskapen styr.

Ledtrddarna visade pé handlingen, innehallet, i pedagogernas beréttelser.
Arbetslagets berittelser mottogs ibland med ett 6ppet lyssnande i pedago-
gernas forhéllningssédtt i motet med varandra i samtalet. Veteranernas
berittelser visade ofta att pedagogernas givna kunskaper styr deras forhall-
ningssétt i motet med varandra i samtalet.

Avgriansningarna av Arbetslagets berittelser bestod i de kvalitativa
sprangen, det vill sdga, de beréttelser som bildar meningar och betydelser
eller forstdelse av erfarenheten i samtalet. Det handlar om att forsta det man
har erfarit, vilket dr en utgéngspunkt for att utveckla ett yrkeskunnande.
Avgrinsningarna av Veteranernas berdttelser bestod i de berittelser som
visar att den givna kunskapen styr samtalet och forhindrar att pedagogernas
yrkeskunnande utvecklas.

Samtalen rymmer en méngfald av berdttelser om pedagogernas for-
héllningssétt och forestédllningar. Ett antal av dem har jag transkriberat fran
pedagogernas talade sprak till skriven form, det dr min tolkning av me-
ningsbédrande sprikspel i handledningsprocessen. Berittelserna sorteras och
knyts ihop till en sammanhallen text. Att arbeta utifran ett huvudtema var
ett sétt att avgrdnsa sjilva berittelsen och samtidigt se den i ett samman-
hang. Huvudtemat belyser pedagogernas synsitt och forhdllningssatt i
motet med varandra i handledningssamtalet.

Jag har tolkat pedagogernas berittelser med hédnsyn till det sammanhang,
den kontext, i vilket de skapats, det vill sdga, i grupphandledningsprocessen
i en forskolekultur. Det tematiska innehdllet bildar en ram nir de bada
handledningsgruppernas berittelser presenteras. Tonvikten i tolknings-
arbetet ldggs pd meningsskapandet hos pedagogerna i handledningsproces-
sen. Ur vilket skeende, samspel mellan deltagarna, uppstar menings-
skapande — om det uppstdr? Har blir formen en dimension i tolknings-
arbetet, som koncentreras kring Aur mening eller betydelser och forstaelse
skapas eller inte skapas hos pedagogerna i samtalet.

Berittelserna fyller funktionen av centrala meningsbarare i handled-
ningsprocessen. De presenterade berittelserna, i1 foljande resultatredo-
visning, sdtter pedagogernas meningsskapande eller kunskapsskapande i
stralkastarljuset. De far bilda exempel himtade fran grupphandlednings-
processen i dess helhet.



40

Grupphandledning

Nar kunskapen styr

Det dr Veteranernas réster som hors; pedagogerna Zita, Lisa, Ann, Stina
och Asa har forskolldrarutbildning och mellan tio och tjugo ars erfarenhet
fran forskolearbete. Handledaren &r pedagog med ladng erfarenhet frin
forskolearbete 1 barngrupp och i arbetsledande position. Presentationen
bygger pd de fyra grupphandledningsterminerna dir dialogen mellan
handledaren och pedagogerna visar sig i en mangfald av beréttelser och
samtal.

”Vad ér kunskap?” ér den stindiga fragan frdn pedagogerna och sedd ur
olika perspektiv: i motet med barnet; i mdtet med pedagogen; i mdtet med
fordldern; i motet med den egna handledningsprocessen. Med utgdngspunkt
1 pedagogernas beréttelser presenteras hir mina tolkningar av pedagogernas
samtal 1 handledd grupp. Jag belyser deltagarnas héllning till varandra i
handledningssamtalet. I Veteranernas samtal visar det sig att det &r den
givna kunskapen som ofta styr samtalet mellan pedagogerna nér de talar om
sina synsitt och forhallningssétt i motet med den andre.

SAMTAL

Erfarenheten halls tillbaka

(HL 4, 5, 6)"

”...lite grann har vi ju pratat om tvirgrupper (barn indelas i grupper efter
alder dar de far delta i olika aktiviteter) men det finns ju fortfarande en
tanke om att vi mdste ha tviargrupper och det &r precis som om det vore
nagot som kommer uppifran, ndgon som har sagt att s hir ska det se ut”,
sager Ann.

”Vad vill ni med tviargrupper? Vad dr syftet? Skriv ner era tankar till
ndsta gang” utmanar handledaren. Vid nista handledningstillfille éater-
kopplar hon till foregdende samtal om tvéargruppens betydelser for barns
larande. Hon sdger: ’Ni skulle ha tankar med er till i dag.”

Pedagogerna uttrycker sina tankar: “Jag har tdnkt att de sma barnen
maste vi hitta ndgot annat for... det maste vara negativt att pA morgon-
kvisten ryckas upp till ett omrédde dir de kanske inte dr sd ofta och dessutom
finns det ingen pedagog fran deras grupp.”

”Hos oss har vi inga speciella tvirgrupper for smébarnen.”

" HL har betydelsen handledningstillfalle.



41

”V1i har ocksé kommit fram till att tvirgrupper for de smé barnen inte ar
bra... sd vi kommer att foréndra till hosten i hela huset.”

”Det hir med smabarnen, ser jag inte som ett problem... vi anvénder
gérden mycket och traffas dar.”

”Jag gjorde ett eget forslag till fordndring av var planering”, séger Zita,
hon berittar om forslaget som skulle géra dagarna mer ’hela’ for barnen
och inte splittra dem i sa ménga grupper.

Samtalet fortloper om meningen med att dela in barn i tvirgrupper samt
meningen med att arbeta med olika teman i forskolan. ”Jag skulle vilja se
mer till individuella barns behov... inte till det hdr tvargruppandet... och ett
gruppbehov som inte dr styrt av dlder”, sdger Lisa. Pedagogerna lyfter fram
exempel dir barns intresse och larande styr verksamheten, inte barns alder.
Samtalet utmynnar i att det dr positivt med fem- och sexarsgrupper men att
det &r negativt med tvargrupper for de yngre barnen.

Handledaren forhaller sig lyssnande i samtalet och ger respons till
pedagogerna, hon stéller frigorna: varfér har man tvargrupper och vad lar
barn av detta? Pedagogerna menar att det handlar om deras kunskap om vad
barn behover ldra och att barn behover kompisar. Handledaren
sammanfattar och séger: ”Ni planerar utifran barns behov... och att barnen
ska fa kompisar... dr det s4 ni menar?” Pedagogerna samtycker. Hand-
ledaren frégar vidare: ”Vad gor ni 1 sexarsgruppen?”

Pedagogerna beréttar: ”Det hir med kunskap ar inte det viktigaste... det
handlar om barnets sjilvfortroende... det &r det viktigaste.” Att ldra sig att
’ta hiansyn” och att bli ”sociala varelser”, att ldra sig att ’lyssna och prata
infor andra”. Och att lira vissa regler, ”att man &r tyst ndr ndgon annan
pratar... att ricka upp handen” samt att kunna ta instruktioner och
genomfora saker, uttrycker pedagogerna.

Lisa sdger: ”Allt i sexarsgruppen &r ju en avcheckning av vad man har
gjort under forskoledren... och vad som fattas, s& man kan ga vidare... det
blir automatiskt en typ av skoltrdning fast man inte planerar det... att hélla
pennan och klippa... spraket och begreppen. I sexarsgruppen tittar vi pa
detta och om barnen inte kan det hir s& fortsitter man ju pa avdelningen...
en avcheckning innan skolan...” Det dr vad det handlar om menar Lisa.

Ann inflikar: “lite kunskapstrdning... det vill de ju ha, vi har ju
arbetsbockerna... det dr ju olika trender, ibland &r det jattefult att ha dessa
bocker. Ungarna tycker att det &r roligt att ha den héar boken.”

Handledaren refererar till Gunni Kérrbys forskning dér hon pekar pé att
barn lar sig skolspelet, med andra ord, vad den vuxne fOrvintar sig.
Pedagogerna menar att det &ar littare att se om barnen ar skolmogna i
sexarsgruppen. Varpa handledaren undrar med en utmanande fraga: “Hur
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observerar ni det?” Lang tystnad radder. Sedan uttrycker pedagogerna “man
ser ju hela gruppen och varje barn niar man samlas... da ser man vilka som
sdger nagot och vilka som drar sig undan... och de som inte vagar, det ar
dessa barn som vi ska ta tag i.” Handledaren aterkopplar utsagorna till
Gunni Kérrbys bok och hennes forskning om de dldre forskolebarnen och
stiller frdgan: ”Varfor har man sexérstrdning?” Ett samtal uppstir dér
pedagogerna menar att det finns vissa krav frdn skolan och dven krav frén
fordldrarna som gor att sexdrstraningen har vuxit fram.

Samtalet om att arbeta med barn i tvirgrupper handlar om att pedagogernas
forhallningssétt styrs av vissa regler i motet med barnet. Det framkommer
att det finns en allmin, generell forestdllning om att barn ska delas in i
grupper efter alder for att stimulera deras lirande. Denna forestéllning stills
mot en forestdllning som handlar om att se det enskilda unika barnet, att
gora dagarna mer ’hela’ for barnen och att inte splittras i s& manga
grupper”. Denna forestéllning handlar om en héllning med ett 6ppet lyss-
nande till barnet, en sinnlighet som handlar om en néra kontakt mellan
pedagog och barn. Det vill sdga pedagogen erkdnner, tar emot barnets ut-
tryck.

Nér pedagogerna sitter ord pa sin kunskapssyn och den framtrader i
samtalet fordndras deras tankar om deras forhallningssétt till barnet. Och
det enskilda, unika barnets betydelse far foretrdde framfor regeln om tvér-
grupper. Samtalet mellan pedagogerna forflyttar deras generella forestdll-
ning om de olika forhéllningssétten.

Lisa uttrycker att hon strdvar efter att lyssna till det unika barnet och att
inte lata reglerna om tvérgrupper sitta ramen for motet med barnet. Vilket
kan tolkas som att pedagogerna har en 6nskan om att lyssna mer Sppet till
barnets intressen utan att barnets alder ska styra ldrandet och nyfikenheten.

Pedagogerna talar om tvargrupper och forhéllningssitt i generella orda-
lag. Handledaren utmanar pedagogernas kunskapssyn och hon undrar 6ver
vad som gors 1 sexdrsgruppen. Handledarens respons till pedagogerna kan
tolkas som ett forsok att ndrma sig pedagogernas egna erfarenheter i
samtalet. Hon vinder blicken mot den personliga erfarenheten — de unika
exemplen.

Har framtrdder olika perspektiv pad kunskap mellan pedagogerna. Dels
Anns perspektiv dir barn lar utifran intresse och nyfikenhet och pedagogen
forhéller sig lyssnande till barnet. Dels ett perspektiv pa kunskap dér olika
krav och regler styr pedagogernas forhallningssitt till barns ldrande. I dia-
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logen mellan pedagogerna sétts ord pd de olika perspektiven och deras
synsétt pa ldrande fortydligas. Pedagogernas forhallningssétt i motet med
barnet — sjdlva handlandet — blir ddremot inte synligt i samtalet.

Handledaren hémtar inspiration till samtalet med hjélp av litteraturen,
och vinder blicken mot pedagogens medverkan i skolspelet. Kanske for att
f4 pedagogernas blickar att se pa sig sjdlva i mdtet med barnet. Pedago-
gerna svarar med att vinda blicken forst mot barnet, sedan mot skolan och
fordldrarna. Blicken vénder aldrig inat.

I samtalet finns ocksa en rorelse mellan dels skolans och forskolans krav
(regler) pa vad barn ska kunna nér de kommer till skolan, och dels barnets
rost om vad som inspirerar till deras ldrande. Lisa framhaller att syftet med
grupper for de éldre forskolebarnen handlar om “en avcheckning innan
skolan” — hér framtrader en kunskapssyn som handlar om kontrollkunskap.
Forestéllningen om forskolans och skolans krav pa barns kunskaper infor
skolan styr pedagogernas forhallningssitt. Det dr den pedagogiska agendan
som sitter en ram i motet med barnet. Déaremot talar Ann om barns ldrande
med hjdlp av arbetsbocker som barnen &r inspirerade av, ungarna tycker att
det ar roligt att ha den hir boken.” Ann forhéller sig lyssnande i motet med
barnen och ger respons till barnen. Barnens roster blir horda och det ér
deras roster som styr Anns forhallningssétt i motet med barnen. Rorelsen
mellan skolans krav och barnets rost blir inte tydlig i samtalet mellan
pedagogerna. Den finns ddr men den reflekteras inte. Dialogen mellan de
olika inneborderna kommer inte till stdnd. De olika sétten att se ldmnas
dérhén i samtalet.

I handledningssamtalet kan man ana pedagogernas olika synsétt pd kun-
skap. De olika synsitten konstateras men de bryts aldrig mot varandra. Det
bjuds inget motstdnd i dialogen mellan pedagogerna. De for ett samtal som
vilar pa deras generella forestdllningar om kunskap. De unika exemplen
frén deras handlande i motet med barnet framtridder inte i dialogen. Sam-
talet ndr aldrig fram till en &terblick pd erfarenheten i berittelserna. I
samtalet finns inga handlingar att omprova. Exemplen som etablerade
pedagogernas begrepp och forestéllningar uteblir och ddrmed mojligheten
att omprova de givna forestdllningarna. Med andra ord, reflektionen dver
handlingen uteblev.

Nér pedagogerna sétter ord pd sin kunskapssyn fordndras tankarna om
deras forhédllningssétt. Steget, att ndrma sig sin egen erfarenhet — sitt eget
handlande — fick inget utrymme i beréttelsen.

Handledaren stéller frdgor om varféor man handlar pa ett visst sétt och
forsoker ocksd med litteraturen som inspirationskdlla ge pedagogerna
mojligheter att atervénda till sitt eget handlande, for att se pd handlandet
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och sig sjidlv. Men dialogen mellan pedagogerna stannar i deras generella
forestillningsvarld. Pedagogernas nyfikenhet pa sina erfarenheter och pa
sig sjdlva uteblir i deras beréttelser. Pedagogerna ér inte 6ppna for sina egna
erfarenheter. Den generella kunskapen styr och erfarenheten hélls tillbaka i
samtalet.

Kunskapsskapande eller reproduktion i handledningssamtalet

Vi har inte kunnat forklara vad vi gor i forskolan... vi har inte lyckats med
att forklara pa ett bra sitt...”, sdger handledaren. Pedagogerna menar att det
handlar om forskolearbetets stdllning i samhéllet: Vi har ingen status... den
ar ldgre an lararnas” i skolan.

Handledaren ger respons pa pedagogernas forestillning och utmanar dem
igen: “Jag tror att vi kan gora mycket sjdlva for att paverka detta... genom
att tala om vad vi gor och att motivera det vi gor... vi maste veta varfor vi
gor... vi maste verbalisera detta!” Har fods ett samtal om hur fordldrar ser
pa kunskap i skolan respektive forskolan: ”Vi &r bra péd att prata med
varandra men inte med forédldrar och andra... kunskap é&r ju inte fult, men vi
for in kunskap pa ett annat sitt... ja, det handlar om att skapa kunskap pa ett
kreativt sitt... inte att matas med kunskap”, menar pedagogerna. De sitter
ord pd sin forestillning om olika synsitt och forhéllningssitt mellan
forskola och skola. Handledaren moter pedagogernas forestédllning: Vi
maste stélla fragan varfor och hur gor vi?”

”...vad forskolan &r bra for, sd att séga, det skulle man tala om pé ett
fordldramote”, sdger Ann. Pedagogerna samtalar om hur de kan fora fram
forskolans budskap till fordldrarna.

Nér handledaren avrundar samtalet vinder hon blicken till pedagogen:
att erhélla fortrogenhet dr ju att utveckla den kunskap man har... genom att
kritiskt granska sitt arbete hela tiden... att genom kritiska glasdgon se; vad
har jag astadkommit?... blev nagot fel?... hur kan jag forandra?”

Handledaren inleder ndsta handledning, terminens sista, med att fraga
pedagogerna om deras upplevelser av terminens handledning. Hon éater-
kopplar ocksé till terminens samtal, om hur barn ldr, genom att presentera
forskarna Doverborgs och Pramlings bok Att forstd barns tankar.

”Vad ar inldrning? Jag tror att vi alla som sitter har har olika uppfattning
om vad inldrning ar. Att forstda! ér en annan typ av inldrning”, sédger Lisa.
Samtalet fortsétter med att pedagogerna talar om barns ldrande. De papekar
att de vill utgd ifran fragestéllningen: hur lar barn? Och de framhaller att
samtalen om tvargrupper har varit givande.
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Samtalet handlar om att som pedagog kunna synliggéra och uttrycka
kunskapssyn och forhéllningssétt. Handledaren betonar betydelsen av att
pedagogerna beskriver sin yrkeserfarenhet och sin kunskapssyn och kritiskt
granskar den.

Handledaren pekar p& den reflekterade erfarenheten, pedagogernas
reflektion Gver sin erfarenhet, ”vad har jag erfarit?” blir en viktig frga att
stdlla sig for att utveckla sitt yrkeskunnande. Handledaren satter ord pé vad
som krivs for att utveckla ett yrkeskunnande. Men sjidlva omprévandet,
processen att berdtta om erfarenheten och att ompréva den genom att
reflektera over erfarenheten, kommer inte igang i samtalet. Denna krévande
process, att undersoka yrkeskunnandet, framtrader inte i dialogen mellan
pedagogerna.

Lisas insikt handlar om att vi kan ha olika syn pé kunskap, det vill sédga —
hur vi ldr. Hennes utsaga tydliggér den kunskapssyn som hon foretrader —
att ldrande handlar om forstaelse. Hon sétter ord pa sin kunskapssyn och
pekar pa att det finns skillnader i synsitt. Pedagogernas reflektioner 6ver de
olika synsétten pd kunskap riktar sig mot barns lirande — hur barn lar.
Pedagogens ldrande — hur pedagogen lar — dr en parallell i min tolkning, i
mitt sitt att se. Ett sadant seende framkommer inte i dialogen mellan peda-
gogerna. Pedagogerna beror aldrig hur de ser pa sitt eget larande i samtalet
om kunskapssyn. Handledarens fridga om pedagogernas upplevelser om
terminens handledning, det vill sdga deras mdjlighet till 1drande, fick inget
svar — ingen respons. Pedagogernas svar uttrycker att de vill utgd ifran
begreppet barns lirande under nésta termins handledningssamtal. Det ar
barnet som finns i pedagogernas blickfdng och blicken vidnds inte mot det
egna ldrandet i samtalet.

Handledaren talar om betydelsen av att som pedagog kunna uttrycka sin
kunskapssyn. Pedagogernas reflektioner 6ver generella forhallningssétt blir
ett led i att fortydliga sin kunskapssyn i mdtet med barnet. Handledarens
fragor om vad som gors och varfor arbetet gors pa ett visst sitt dr fragor
som handlar om pedagogens kunskapssyn i arbetet. De unika exemplen,
ddremot, fran deras egen erfarenhet — deras hallning — i motet med barnet
finns inte med i1 samtalet.

Pedagogerna sitter ord pa olika synsitt pd kunskap. Det finns ett
spanningsfilt i samtalet mellan att erhdlla “kunskap pa ett kreativt sétt”, att
vara kunskapsskapande och att ”matas med kunskap”, kunskapen reprodu-
ceras fran pedagog till barn. De olika synsitten foder olika forhéllningssatt
och pedagogerna inser betydelsen av att kunna uttrycka sin kunskapssyn
och sin hallning, exempelvis till fordldrar. Daremot nér inte samtalet fram
till pedagogernas eget lirande och deras hallning till varandra i hand-
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ledningssamtalet. Synséttet “att erhalla kunskap pé ett kreativt sétt” och att
vara kunskapsskapande kriver ett forhallningssétt med ett 6ppet lyssnande
och respons i ldaroprocessen i handledningssamtalet. Med andra ord, en
oppenhet for varandras beréttelser diar nyfikenheten pd den egna och de
andras erfarenheter finns. Och dir en anda av ett erkéinnande av varandras
beréttelser, av varandra finns i responsen till varandra. Liksom synséttet ~att
matas med kunskap” handlar om att moéta den andre med den givna
kunskapen och laroprocessen hindras. Det vill sidga, det finns ett ointresse
for egna och andras unika berdttelser som utestinger det sinnliga och
underkénner den andre och sig sjélv.

I handledningssamtalet skapades en reflektion som synliggor att det finns
olika synsétt och forhallningssétt i motet med barnet och barnets ldrande.
Samtalet handlar om skillnader mellan synsétt pa kunskap och hur barn lar.
Lisas synsdtt handlar om forstdelse, att barn liar genom ett kreativt
kunskapsskapande i ett reflekterande rum. I motsats till ett synsétt pa
larande ddr barnet matas med kunskap” genom ett reproducerande synsétt
pa kunskap. Dir den givna kunskapen med ointresse for barnets rost styr
pedagogens forhéllningssdtt i mdtet med barnet. Som en parallell till
pedagogernas reflektion om barns ldrande ser jag hur reflektionen om
pedagogernas eget lirande uteblir. Oppenheten for det egna lirandet i
handledningsgruppen, det 6ppna lyssnandet med en nyfiken respons till
varandras erfarenheter, kan inte skonjas i samtalet. Kunskapsskapandet far
sta tillbaka for reproduktionen av kunskap. Man kan siga att den givna
kunskapen — de givna forestdllningarna — styr i samtalet mellan peda-
gogerna och reflektionen 6ver erfarenheten hindras.

Agendan utestédnger den egna rosten
“Temat &r till for de vuxna, for att veta: vad ska jag gora nu! Inte utifrin
barnen... det dr séllan man funderar pd det som barnen behover! ...man

véljer ett dmne...” Igenkénnande sméskratt hors i gruppen. ”...det dir
kdnner jag igen, vi gjorde ocksd sd forut, men inte nu léngre...”, séger
pedagogerna.

Handledaren berittar ett exempel fran en Reggio Emilia-forskola och
pekar pd deras forhallningssitt till temaarbete, hon sdger: ”...de tar upp
barnens intressen via temat...”

Lisa instimmer: "...det &r ju s& himla bra!... och det 4r ganska létt att
arbeta sd ndr man har jobbat ett tag.” Zita menar att ”...de nya (oerfarna
pedagogerna) ser mer till vad de kan prestera dn vad barnen behover.”

Handledaren utmanar pedagogerna: ”Och, hur forklarar ni det da, for de
som &r nya (oerfarna)?”
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”Vi ska utgd ifran det som barn tycker ar roligt... utifrdn detta kan vi ta
upp férg, form, storlek, ldngd...”, sdger Ann.

”...s& kan man gora nér man har jobbat ldnge ... men alla har ju inte det”,
sdger Zita.

Handledaren fortydligar: ”Ni kan det hdr genom er teoretiska kunskap
och er erfarenhet... och dé ar fragan hur ni tacklar det hiar?” Hon hinvisar
till Doverborgs och Pramlings bok At forsta barns tankar.

Pedagogerna reflekterar over olika sitt att se pa pedagogens ldrande:
”Jag tror att man kan fordndra genom att vara forebild...”

”...och visa pd vad man tycker ar viktigt.”

”Man (oerfarna kollegor) maste fa vdixa in i erfarenheten.”

Handledaren bekréftar pedagogernas forestdllningar: “Man maste ha
traffat ménga barn... ha erfarenhet, {for att forstd hur barn tdnker.”

”Man har lért sig att tolka signaler fran barnen!” svarar Stina.

Samtalet handlar om pedagogens larande i det praktiska arbetet. Pedago-
gerna talar om ett méstare- och larlingsforhdllande dér maéstarens synsétt
och forhdllningssétt visar sig 1 praxis. Och att erfarenhet dr ndgot man for-
vérvar over tid.

Olika synsétt foder olika forhéllningssétt hos oerfarna och erfarna peda-
goger. Att arbeta med teman i verksamheten blir till en pedagogisk ram att
hélla sig 1 for den oerfarna pedagogen. Ramen eller temat styr mdtet med
barnet. Temat — pedagogens agenda — utestdnger barnets rost och intresse.
Med den erfarnes synsitt forhaller sig pedagogen lyssnande till barnet och
barnets rost far styra temat i mdtet mellan barn och pedagog. Pedagogen
kan se och tolka barnets signaler, exempelvis barnets nyfikenhet och for-
undran.

De olika synsétten och forhallningssdtten skiljer sig mellan erfarna och
oerfarna, menar pedagogerna. Forhallningsséttet att lyssna till barnet och att
utgd ifrdn barnets intresse kan de erfarna besitta. De oerfarna pedagogernas
forhallningssétt utgadr ifran vad de sjdlva kan prestera utifrdn sin egen
kunskap och temat blir en pedagogisk agenda dir pedagogen sétter ramen.
Barnets rost kommer i skymundan.

I dialogen mellan pedagogerna framtrader ocksa en pedagogisk ram som
styr motet mellan deltagarna i handledningsgruppen. Den pedagogiska
blicken dr vind mot barnet och sluter sig som en ram runt samtalet. Seendet
med blicken vdnd mot sig sjdlv och mot varandra hindras av ramen i
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samtalet. Pedagogernas egna erfarenheter skyms av att siktet &r instéllt pa
barnet och pa de oerfarna kollegorna.

I handledarens respons vénder hon blicken mot pedagogerna och
utmanar dem med fragor som riktar sig till deras forhallningssatt till de
oerfarna pedagogernas larande. Vilket ocksa handlar om Veteranernas eget
lirande. Handledaren undrar hur de som erfarna pedagoger kan hjélpa
oerfarna pedagoger med att lyssna till barnets rost. Hon tar ocksa hjéilp av
litteraturen 1 sin respons till pedagogerna. Samtalet fors framat och peda-
gogerna uttrycker att deras yrkeserfarenhet kan 6verforas genom att de ar
forebilder och visar pd vésentligheter genom sitt handlande i arbetet. De
menar att pedagogens yrkeskunnande handlar om att lira sig “att tolka
signaler fran barnen”, med andra ord, att mdta barnet med ett Oppet
lyssnande. Pedagogerna framhéller ett forhdllningssétt med ett Oppet
lyssnande i mdtet med barnet. Det vill séga, att mota barnet med nyfiken-
het, engagemang och sinnlighet for att kunna tolka barnets rost. De menar
att den yrkeserfarne har lart sig att tolka barnets signaler. Dédremot kan jag
inte hora deras nyfikenhet och lyhordhet for att tolka varandras signaler i
motet med kollegorna i handledningssamtalet. Det handlar mer om
bekriftelse &n om nyfikenhet och férundran i métet med varandra.

Har rédder samstdmmighet mellan pedagogerna. De bekréftar varandra
genom att berdtta om sina generella forestéllningar om pedagogens ldrande.
Handledaren bekréftar deras forestdllningar och de mgjliga alternativa
forestéllningarna — olika sitt att se — &dr inte ndrvarande i samtalet. Inte
heller hors pedagogernas erfarenheter av eller reflektioner Over sitt eget
larande som en forbindelse till pedagogens ldrande generellt. Samtalet om
pedagogens lirande — hur pedagogen lar — riktades mot oerfarna kollegors
larande och mot barnets ldrande. Pedagogernas eget lirande i handlednings-
samtalet var svart att fa fatt i trots handledarens forsok att vinda peda-
gogernas blickar till sig sjdlva och till varandra i samtalet. Pedagogernas
oppna lyssnande till sina egna erfarenheter framtrddde inte i samtalet. Det
vill sédga, nyfikenheten och engagemanget i det egna forhallningsséttet ute-
blev. Deras agenda utestingde den egna rosten och det egna larandet.

Férbindelsen mellan férestélining och erfarenhet
(HL 10, 11, 13)
”Vad tyckte ni om Matti Bergstroms foreldsning?”, fragar handledaren.
”Jag tror han menar att barnet ska f4 gora urvalet och vélja sjdlv... en
slags frihet...”, sdger Ann.
”Hur skulle det fungera da?”’, undrar handledaren.
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9

”...att man tar vara pa varje barns forutséttningar...”, menar pedago-
gerna.

”...ska vi tilltro barnen att soka kunskap eller ska vi tala om nér barnen
ska soka kunskap?”, sdger Zita.

”Det finns en risk, att man bromsar barnen, med riktlinjer...’
Stina.

Zita refererar till Matti Bergstrom: “Dagens skola passar inte barn. Barn
méste fa utvecklas genom lek, fantasi och skapande, annars blir de inte
kreativa som vuxna, sdger Matti Bergstrom... detta sdger mycket...”

Handledaren berittar ett exempel dir pedagogens arbete jamfors med
konstndrens arbete som handlar om det kreativa Oppna lyssnandet med
forméagan att se olika perspektiv. Ur detta exempel uppstar flera exempel
fran pedagogerna. De berdttar exempel fran olika foreldsares syn pa
kunskap och de reflekterar 6ver dessa synsitt.

“Hur far barn kunskap, da?”, undrar handledaren.

Pedagogerna ér ense nér de uttrycker sin kunskapssyn och de menar att
det handlar om ”att tilltro barnet att soka kunskap sjdlv... byggsten for
byggsten.”

Zita siger: “hur man far kunskap, det ar valdigt viktigt att prata om... om
man tdnker pd skolan sa dr det den vuxne som rabblar en massa saker for att
f4 in kunskap i barnet, medan vi kanske mer ser till att barnet dr aktivt och
far kunskap genom att vara kreativ och soka sjilv... men jag tror att det dr
manga fordldrar som tror att kunskap dr nagot som man lér sig pé skolans
sdtt... man tror att man lér sig sd mycket darfor att den vuxne styr... och lir
ut till barnen... sa, att hur man lér sig kunskap, det ar viktigt att tala om.”

Asa tar upp “Smabarnsskolan” som ett exempel pa forskaren David
Ingvars kunskapssyn, dér ”forskolebarns ldrande sker utifrdn skolans tradi-
tioner”, menar Asa.

9

, sager

Samtalet handlar om pedagogernas kunskapssyn, deras forestdllning om hur
barn ldr. Deras erfarenheter fran barns ldrande kommer i skymundan.
Pedagogernas kunskapssyn framtrader nir de samtalar om forskaren Matti
Bergstroms foreldsning om kunskap. Det sker ett sprang i samtalet som for
samtalet framdt ndr pedagogerna far mojlighet att uttrycka, sétta ord pé sin
kunskapssyn. Tillsammans tolkar de Matti Bergstroms budskap i hans
kunskapssyn.

Handledaren stéller en frdga och lyfter budskapet till ett konkret per-
spektiv och pedagogerna svarar med att uttrycka ett forhallningssitt som
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innebdr: “att man tar vara pa varje barns forutsittningar...” med andra ord,
att Oppet lyssna med engagemang i barnets rdst och att ta emot barnet,
erkdnna barnet och barnets intressen i responsen till barnet.

Langre fram i samtalet ser pedagogerna att det utkristalliseras tva olika
sitt att se pa kunskap. Pedagogerna kritiserar det egna arbetet. De
reflekterar over pedagogiska riktlinjer och ldroplaner som sétter en ram i
motet med barnet och som hindrar barnets ldrande. Pedagogerna uttrycker
att verksamheten kan ses ur olika perspektiv beroende pa kunskapssyn, hur
barn ldr. Handledaren moéter pedagogerna med ett Gppet lyssnande till deras
forestillningar om lérande, hon ger dem respons och stiller fragor. Det vill
sdga hon visar engagemang, nyfikenhet och nérvaro i samtalet.

Zita formulerar sin forestéllning om skolans syn pé ldrande. Hon menar
att pedagoger i1 skolan moter eleven med sin egen kunskap som formedlas
till eleven, med andra ord &r kunskap en fardig produkt som placeras i
eleven. Till skillnad frén hennes syn pé ldrande som handlar om att mota
barnet med ett Oppet lyssnande med sinnlighet och ett reflekterande
forhallningssatt, det vill séga att barnet far mojlighet att vara kreativ och
skapa kunskap genom egen reflektion.

Pedagogerna formulerar sin kunskapssyn och detta foder nya reflektioner
hos pedagogerna nir de beréttar om hur barn lédr och inte lar. De ser de bada
forskarnas (Matti Bergstrom och David Ingvar) olika perspektiv pa ldrande
och ett spidnningsfilt mellan de olika synsétten pa kunskap blir synliggjort i
samtalet. Det handlar om att skapa eller att utesluta det reflekterande
rummet 1 ldrandet.

Handledaren har visat pa ett perspektiv pa kunskap genom Matti
Bergstroms foreldsning om barns kunskapsskapande. Detta inspirerar peda-
gogernas reflektioner om olika sitt att se pd kunskap. Handledarens fragor
far pedagogerna att uttrycka sin kunskapssyn och att upptécka och sitta ord
pa spanningsfiltet mellan olika synsdtt pa ldrande som framtrader i
samtalet. Det handlar om en kunskapssyn dér lirande sker inifrdan barnet
genom egen reflektion, “att vara kreativ och sdka kunskap sjélv”. Detta
synsétt bryts mot en kunskapssyn dér ldrande sker utifran genom att forma
barnet med pedagogens kunskap, ”den vuxne styr och lir ut till barnen”.

I samtalet framtrader pedagogernas forestdllningar om de olika synsétten
pa kunskap. Vad som inte framtridder i samtalet &r en forbindelse mellan
pedagogernas forestéllningsviarld och deras erfarenhetsvérld. Samtalet
cirkulerar kring deras forestdllningar om kunskap, tankar om kunskap —
kunskapssyn.



51

Pedagogerna gick inte vidare i reflektionsprocessen for att undersoka
sina erfarenheter, det uppstod aldrig ndgon berittelse som kom ur hand-
lingen — gorandet — i yrkesutdvandet.

Att méta varandra med den givna kunskapen

(HL 13)

”Nar vi pratar med varandra direkt efter en hidndelse med barnen, da blir det
ett ytligt samtal. Men nér vi senare samtalar pa en planerad tid till exempel,
da talar jag mer om vad som hénde”, sdger Lisa.

”Men, om man pratar med varandra och inte nar fram... Jag har ofta
pratat om varfor barnet gor si eller s, men min oerfarna kollega har inte
forstétt 1 alla fall vad vi har pratat om... och da blir det svart. Da visar jag
med min kropp vad jag vill... genom att jag &r med néstan lite dverdrivet, sa
tinker jag att dd kanske hon forstar...”, siger Asa.

”Den pedagogiska diskussionen maste bli tydligare, att man pratar mer
med varandra...”, menar Zita.

”...diskussionerna om varfor man gor saker ar véldigt viktiga...’
Ann.

’] Reggio Emilia i Italien har man kontinuerligt pedagogiska diskussio-
ner... som; lyckades vi med detta? Klarade vi av det som vi ville gora? Det
pedagogiska forhallningssattet dr att man hela tiden héller diskussionen (om
erfarenheten) levande... Detta har vi ingen tradition i... passar det o0ss?”,
undrar handledaren.

”De som dr outbildade ser inte vad det handlar om... de tycker att barnet
ar tjurigt...”, menar pedagogerna.

9

, sager

I samtalet moter pedagogerna varandra med den givna kunskapen, de vet
hur saker och ting forhaller sig, hur det &r att vara oerfaren. De tar sin egen
kunskap for given. Nyfikenheten pd alternativa tankar och géranden uteblir.

De synsitt och forhéllningssétt som framtrader — den givna kunskapen —
styr pedagogernas samtal med varandra dven i vardagen. Det vill séga,
nyfikenheten pd varandras roster och tankar uteblir, de underkdnner
varandra. De konstaterar hur det ar att vara oerfaren och de utestinger de
sinnliga nyanserna. Pedagogerna vill berédtta om och visa sin kunskap for
den oerfarna kollegan utan intresse for hennes respons och ddrmed
utestidnger de den andres kunnande och tankar.

I handledningssamtalet sitter pedagogerna ord pé skillnader i pedagogers
bedomning av motet med barnet: ”De som &r outbildade ser inte vad det
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handlar om... de tycker att barnet ar tjurigt...” Med dessa ord fortydligar
pedagogerna hur de ser pa sin bedomning av barnet och av kollegorna. De
talar om olika sitt att mdta oerfarna kollegor i arbetet och hur de formedlar
den forstielse de har av barnet. Har framtrader ett forhéllningssétt dir peda-
gogerna moter kollegorna med sin egen kunskap vilket blir ett hinder for
kollegornas egen reflektion dver motet med barnet. Den erfarne pedagogens
kunskap hindrar den oerfarnes kunskap att utvecklas. Det reflekterande
rummet uteblir i deras dialog.

I handledningssamtalet ger handledaren respons till pedagogernas
berittelser om motet med kollegor. Hon forsoker att skapa ett reflekterande
rum didr pedagogernas erfarenheter kan omprdvas ndr hon berittar ett
exempel om Reggio Emilia-pedagogernas reflekterande hallning till sitt
gorande, sin erfarenhet. Det handlar om ett forhallningssitt med ett 6ppet
lyssnande med nyfikenhet och forundran, en Oppenhet for den egna er-
farenheten. Handledaren erbjuder pedagogerna exemplet och undrar om en
reflekterande hallning till deras erfarenheter 4r ndgot som kan passa dem.
Exemplet togs inte emot av pedagogerna och responsen uteblev.

Pedagogerna konstaterar, med sin givna kunskap till varandra, en sam-
stimmig beddmning av oerfarna kollegor. Det vill siga, reflektionen over
gorandet — motet med de oerfarna kollegorna — fick inget brinsle i denna
samstdmmighet. Erfarenheten frdn motet med de oerfarna kollegorna for-
blev obeprévad. Denna yrkeserfarenhet fick inte mojlighet att utvecklas 1
samtalet.

Mottagande och replik

(HL 14, 16)

”Jag har svért att forstd fordldrar idag. Barnen &r pd forskolan tio timmar
om dagen och fordldrarna &r inte hemma med barnen nir de &r sjuka... jag
kan inte forstd det. Det dr hemskt att sdga men jag kénner sd nu. Nir
fordldern ar ledig och &r hemma ldmnar hon &ndé sitt barn till forskolan.
Det ér vil ok att fordldern vill ha tid for sig sjdlv, men stackars barnet da —
som dr hér varje dag — behover vil vara hemma négon géng... Fordldrar ar
mer sjdlvupptagna idag &én tidigare”, berdttar Ann.

”Det dér ser man ju pd barnen hur de mar. En del barn har kanske inte
roligt tillsammans med en fordlder som mar bra av att fa tid for sig sjélv —
att fa dgna sig at sig sjélv. Att vara dubbelarbetande forédlder idag, med allt
vad det innebir plus kanske dalig ekonomi, stéller stora krav péd fordldrar”,
sdger Zita.

”Man maste papeka for fordldern att syskonet ska vara hemma nér det
andra barnet &r sjukt...”, menar Ann.
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”Jag haller inte med dig om det sjuka barnet. Har man ett barn som é&r
sjukt, d& vill man ju som fordlder bry sig om det sjuka barnet och det friska
syskonet har ju ingen gliddje av att vara hemma med sjuklingen som
mamma och pappa bryr sig om... Jag tycker fordldern har rétt till det, utan
att ha daligt samvete som fordlder... Jag, som pedagog, maste gora det
bésta for barnet som kommer till forskolan”, sdger Lisa och uttrycker ett
lyssnande forhéllningsstt.

”Jag tror att det &dr viktigt att vi tar tag i detta med foréldrarna, for om det
stannar mellan oss, om vi haller pa och gnéller, da 6verfor man ndgot till de
kollegor som inte har fortrogenheten... da blir det fel”, menar Zita och
poéngterar en 6ppen dialog med fordldrarna.

Zita berittar om sin dialog med fordldrar med hjélp av ett exempel fran
sin barngrupp, att hon gor en sd kallad “checklista” for varje barns
utvecklingsprocess. Nar hon foreslog att detta arbetssitt kunde vara négot
gemensamt for hela forskolan moéttes hon av motstand frén kollegorna dér.
Det fanns ett motstand i att dokumentera barns utveckling. Hennes kollegor
i handledningsgruppen &r mer instimmande till hennes tankar och de
berdttar om liknande arbetsstt.

”Det giller ju for oss att kunna verbalisera var kunskap, vilket jag tycker
att man gor med dokumentation... Hur visar sig er kunskap — vilka budskap
far fordldrarna?”, fragar handledaren.

”Ar man inte kapabel att ha forildrasamtal — om man inte riktigt vet vad
man pratar om — dé ir det dumt att ha fordldrasamtal. Det skapar bara oro
hos fordldrarna. Min oerfarna kollega anvinder begrepp som ’den moto-
riska utvecklingen &r inte s bra’ ndr hon samtalar med fordldrar. Varfor
pratar man si? Jo, ndr man inte dr séker (i sitt yrkeskunnande) si kénns det
som en styrka att anvénda de hir uttrycken. Det hér skapar problem, som
egentligen inte borde finnas”, berdttar Zita ur sin erfarenhet.

Ann podngterar vikten av att vara ”tva pedagoger nirvarande” i samtalet
d& ndgon ir oerfaren som pedagog. Och handledaren fortydligar att “det ar
ett sdtt att se” hur man samtalar.

Handledaren sammanbinder pedagogernas tankar om fordldrar med
tidigare handledningstillfdllen. Hon berittar att hon kan se olika vérderingar
eller olika synsitt pa fordldrar utifrain pedagogernas utsagor, ”...det ena ar
att ni ser fordldrarna som mer sjidlvupptagna idag én tidigare och att de
sjalvupptagna fordldrarna blir fler och fler. Det andra synsittet handlar om
att ni ser fordldrar som dubbelarbetande och ddrmed far de begrénsad tid for
sig sjélva”, uttrycker handledaren.

Pedagogerna instimmer i att det finns skilda varderingar hos pedagoger i
forskolan.
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”...vi kan ha helt olika skattning av ett barn... det dr ndgot man maéste
prata om, varfor man ser det sd olika... hade vi inte dokumenterat véra
tankar, dd hade vi kanske aldrig funderat 6ver skillnaderna”, menar Zita.

”...vad man mer ska tdnka pé dr det medvetna observerandet av barnet i
det dagliga jobbet... 1 vardagen... ett medvetet tinkande tillsammans” med
sina kollegor, poéngterar Asa.

”For att kunna reflektera over sin praktik maste man fa distans till den.
Nér man dr mitt uppe i undervisningen handlar man hela tiden och dé &r det
inte sa latt att samtidigt betrakta processen och se alternativen”, sdger
handledaren och refererar till en bok av ldraren Yngve Holmberg.

I samtalet kan man skonja att pedagogen moter fordldern med sin peda-
gogiska kunskap och de pedagogiska generella begreppen hindrar forsta-
elsen hos fordldern. Det generella spriket hindrar en 6ppning till fordldern i
samtalet. Pedagogens budskap sluter, istdllet for att 6ppna, dialogen.

Det framtrdder ocksa ett forhallningssdtt med en medveten nérvaro i
pedagogens mote med fordldrar och barn. En medveten nirvaro som kréver
distans i form av reflektion 6ver erfarenheten.

Genom generella forestéllningar formulerar pedagogerna sina tankar om
motet med fordldrarna. Ett par exempel frdn verksamheten nédr fram till
pedagogens erfarenheter. Ur pedagogernas exempel, forestdllningar och
virderingar framtrdder olika synsétt pa fordldrar. Pedagogernas utsagor
handlar om etiska frigor i motet med forédldrar. Skilda védrderingar och olika
synsatt pd fordldrar synliggors: de dr “mer sjélvupptagna idag dn tidigare”
eller att forédldrar dr dubbelarbetande och ddarmed far de begrinsad tid for
sig sjdlva”. Viérderingarna far motas i samtalet, det vill séga, uttryckas i
samtalet. Samtalet visar pedagogernas skilda virderingar eller
forestillningar om foréldrars forhéllningssitt till forskolan.

Berittelsen visar dels att pedagogens uppfattning skiljer sig fran for-
dlderns om vad som dr ’bra’ for barnet och dels att pedagogernas virde-
ringar skiljer sig &t. Har sker en splittring mellan “gott” och “ont” i1
pedagogens héllning till fordldrar.

Handledaren svarar Oppet i sin replik till pedagogernas uttryck och
berdttar att hon ser tva olika synsétt eller virderingar i pedagogernas ut-
tryck. Det innebdr att hon lyssnar och moter pedagogerna i deras berittelse.

I samtalets inledning framtrdder pedagogernas vérderingar som uttrycks i
generella forestéllningar. Forestdllningarna signalerar olika attityder,
héllningar 1 motet med fordldrar. Ann moter fordldern med en given
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generell forestdllning — hon vet hur det dr — hur fordldrar ska forhélla sig,
hon funderar inte pd nyanserna och ser inte alternativen. Kort sagt, det
handlar om att hon méter fordldern med sin givna kunskap.

Zita och Lisa har en annan hallning med ett Oppet lyssnande till
fordldern. Det vill séga, de visar att de har en medelvég i tanke och kénsla,
en acceptans som stinger ute domen mellan “ont” och “gott”. Dialogen
mellan pedagogerna handlar om deras generella varderingar.

Dialogen tar en vandning ndr Zita berittar ett exempel, hon dtervinder
till sin erfarenhet genom berittelsen om sin dialog med foréldrar. Zita &r
oppen for sin egen erfarenhet i berdttandet. Hennes erfarenhet mdts mest
med ett instimmande fran deltagarna i handledningssamtalet — beréttelsen
far inget motstand i repliken. Det kastas inget nytt ljus 6ver erfarenheten.

Nér handledaren i sin replik stiller en frdga, om vilka budskap peda-
gogerna ger till fordldrarna, riktar hon fragan till pedagogernas erfarenheter.
Zita atervander igen till sin erfarenhet nir hon beréttar om en kollegas
budskap till en fordlder. Jag kan inte hora att Zitas berittelse far ett
mottagande och en replik av pedagogerna i handledningssamtalet. Det
Oppna lyssnandet med engagemang ar frdnvarande i samtalet — nyfikenhet,
motstand eller replik uteblir mellan pedagogerna.

Bekriéftelse och reflektion

(HL 25)

”For mig handlar det om att man har klitt ndgonting i ord som man har ként
till tidigare, som har funnits inom en. Man har vetat att det hér ar ratt for att
jag har forsokt detta tidigare... och nu har jag fétt ord for detta! Det ar ju
bekrdftelsen man soker... det dr ju darfér man pratar med folk for att fa
nagon slags signal; bekréftelse eller mothugg!”, sdger Stina.

Reflektion handlar om att ”fa ett spér till... Ja man, (later ett kndppande
ljud)... far en push!... Det Adr kinner jag mig séker pa och det Adr har jag
och hdr kan jag gé vidare, fa ndsta steg”, séger Lisa.

?Jag tdnker mer pa vad jag gor och varfor jag gor si och sa”, inflikar
Ann.

”Det dr viktigt att f4 den hdr formen av utbildning... jag dr ’doless’ pé
dessa faniga studiedagar i lera! och studiedagar i klistra! och snickarkurser!
Det kinns s nedvérderande! Vi maste fi nya tankar som vi sjdlva kan
utveckla... inte lergubbar!”, uttrycker Zita.
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Handledningsprocessen handlar om bekréftelse och att utveckla nya tankar,
enligt pedagogernas utsagor om handledningens betydelser. Pedagogerna
uttrycker sprakets betydelse; att kli sin kunskap i ord 6ppnar nya vigar till
medvetenhet om sin kunskap, val av olika handlingsvigar, bekréftelse av
sig sjdlv och utveckling genom reflektion. Dessa betydelser framtrader i
handledningsprocessen. Pedagogernas medvetenhet om sin kunskap och
deras bekriftelse av sig sjdlva handlar mest om att sitta ord pa det de redan
vet och att de bekriftar sig sjdlva i motsats till att de utmanar sig sjélva.
Samtalen handlar mindre om att ta ndsta steg till nya handlingsvégar
genom reflektion dver den egna erfarenheten, vilket kan leda till fordjupad
forstaelse av yrkeskunnandet. Samtalen handlar mer om bekriftelse av den
givna kunskapen, den generella kunskapen i dialogen mellan pedagogerna.
Bekriftelsen overvéger framfor reflektionen i Veteranernas samtal.

Sammanfattning

Bekriftelser, respons som kan ge nya perspektiv, frdgor — det ér tre héll-
ningar som handledaren brukar i sitt handledarskap pd resan genom
samtalet. Handledarens forhéllningssitt &r tydliga inslag i den dialog som
vdvs samman av pedagoger och handledare. Pedagogernas inslag i viven
bestar ofta av uttryck i forestillningens form. Pedagogerna formulerar sina
tankar och kunskaper med utgdngspunkt i generella forestdillningar om
verksamheten. Pedagogerna sétter ord pa sina fOrestdllningar och dessa
framtrdder i1 samtalet. De unika exemplen fran deras egna erfarenheter
skymtar fram da och da i handledningssamtalet.

Denna vdv av skeenden vilar pa formédgan att lyssna — ett Oppet
lyssnande — med intresse och engagemang i varandras berittelser. Olika
perspektiv har framtratt med hjdlp av handledarens frdgor och perspek-
tivbyten, respons som skapat mojligheter till reflektion dver pedagogernas
forestéllningar. Det 6ppna lyssnandet med respons mellan pedagogerna har
inte framtritt lika tydligt i samtalet. En rorelse mellan olika synsitt pa
kunskap har fortydligats. Ofta har samtalet lett till att pedagogerna har satt
ord pa det de redan vet och en bekréftelse av yrkeskunnandet har skett utan
att yrkeskunnandet har utvecklats. Det reflekterande rummet om erfaren-
heten uteblev i dessa samtal. Pedagogernas erfarenhet forblev obeprovad.

Veteranernas dialoger med varandra i samtalet handlade mest om deras
generella forestéllningar om yrket. For att ett yrkeskunnande ska utvecklas
krdvs en Oppenhet for de egna erfarenheterna. Veteranernas beréttelser
berorde sillan deras egna erfarenheter — de néddde inte riktigt fram till sjélva
gorandet och skapandet i yrket. Genom att reflektera dver sina handlingar
kan handlingar omprévas och finslipas — ddrmed kan ny kunskap skapas.
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Reflektionen Over erfarenheten fick sta tillbaka for samtalet om fore-
stillningar om yrket. I samtalet framtridder bekriftelsen mer &n reflektionen
over erfarenheten. Det saknades ett forhallningssétt med ett 6ppet lyssnande
med nyfikenhet, sinnlighet och respons i samtalet mellan Veteranerna.
Samtalen visar mer en omedveten tradering av kunskap &n en utmaning av
pedagogernas yrkeskunnande. Det vill sdga, den inneboende kunskapen i
pedagogernas erfarenheter kom inte till uttryck i samtalen.

Det 6ppna lyssnandets mojlighet

Presentationen av Arbetslagets samtal handlar om det oppna lyssnandets
mojligheter att utveckla ett yrkeskunnande. Pedagogerna i Arbetslaget
ndrmar sig ett Oppet lyssnande i hallningen till varandra i handlednings-
samtalet. Pedagogerna beréttar om motet med e#f barn i barngruppen och
om sina forestéllningar om barnet. Deras samtalsresa sticker sig over fyra
terminer tillsammans med samma handledare som Veteranerna.

Ella dr utbildad barnskdtare och har tjugo ars erfarenhet av att arbeta
med barn. De forsta dren arbetade hon som dagbarnvardare innan hon kom
till forskolan. Moa dr forskolldrare med fem ars erfarenhet av forskole-
arbete. Arja har arbetat som dagbarnvardare, hon utbildade sig till barn-
skotare och hon har arbetat de senaste aren i forskolan. Hon har samman-
lagt femton ars erfarenhet av att arbeta med barn. Nina har ocksa arbetat
som dagbarnvérdare och barnskotare innan hon utbildade sig till forskol-
larare. Hon har tjugo ars erfarenhet av att arbeta med barn och vuxna och
idag dr hon forskolechef. Ella, Moa och Arja arbetar tillsammans i ett
arbetslag med en barngrupp i forskolan och Nina &r deras arbetsledare och
chef.

“Hur moter vi barnet?” &r en genomgdende frdga i samtalen. Med
utgdngspunkt i pedagogernas beréttelser presenteras hdr mina tolkningar av
Arbetslagets samtal i handledd grupp. Jag belyser deltagarnas hallning till
varandra i handledningssamtalet. I Arbetslagets samtal visar det sig att det
Oppna lyssnandet skymtar fram i samtalet mellan pedagogerna nir de talar
om sina synsétt och forhédllningssétt i mdtet med den andre. Det finns en
grund till ett forhéllningssdtt med ett Gppet lyssnande i dialogen med
varandra i Arbetslagets handledningssamtal.
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SAMTAL

Att lara i dialogen

(HL 6, 7)

”Vet inte om jag skulle orka med ett ifragasittande...”, sdger Arja.

”...det dr bra men jobbigt for att man méste tinka om... forst blir jag arg
och irriterad innan jag kan ta till mig kritiken”, menar Moa.

?Jag tycker att jag saknar kritik hir pa forskolan. Vi har ett barn, Oskar,
som det ar svarigheter med, och vi har bett om hjélp fran en kollega som
har observerat oss. Hon har gett forslag hur vi kan arbeta med Oskar, det
har vi tagit till oss. Vi har ocksa frdgat Nina om hon vill delta... Jag tycker
att jag saknar respons... Jag kan tinka mig att banda situationer i vardagen
och sedan lyssna av det efterdt — att se kritiskt pad mig sjidlv. Man kanske
kan bli battre pa det som man har svart for.

Men, ndr man har kollat sig sjélv for mycket och plockat isér saker, jag
ar expert pa att analysera sonder saker for mycket — gjorde jag ritt eller fel
— da kommer jag i en svacka och blir osdker i arbetet”, beréttar Moa.

”Det &r sa jag gor just nu, jag kan inte sldppa det svara — jag sover med
det och drommer om det — jag har det hela tiden i mig”, instimmer Arja.

“Hur blir det pa det viset... och vad hinder nidr man kommer ur det
svara?”, undrar handledaren.

Tystnad.

”Ja, man kommer en bit framét”, sdger Moa.

I samtalet uttrycker pedagogerna att de saknar respons av sina kollegor i
arbetet. De beskriver en rorelse mellan att ifragasétta sin egen erfarenhet
och att bli ifragasatt. Det framtrdder en dnskan om att fa reflektera over
svarigheter 1 arbetet och en insikt om att dessa reflektioner leder till
utveckling av yrkeskunnandet. Pedagogerna vill skapa det reflekterande
rummet i samtalet med kollegorna i forskolan. I detta samtal uttrycker
pedagogerna att motet med barnet handlar om véarderingar, vad som ar
’réatt” och fel” 1 deras synsitt och forhallningssétt, en aspekt av etisk art i
yrkeskunnandet. Dessa etiska frdgor och stéllningstaganden kraver en stor
del av pedagogens vardag.

Pedagogerna eftersoker mojligheten att utveckla yrkeskunskapen genom
en kritisk reflektion 6ver den egna erfarenheten. De visar en dppenhet for
sina erfarenheter och for en laroprocess som handlar om att omprova sin
erfarenhet — att se den i ett nytt ljus. De vill skapa ny kunskap, utveckla
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yrkeskunskapen. Som Moa sdger: “att se kritiskt pa sig sjdlv. Man kanske
kan bli battre pa det som man har svart for.”

Moa uttrycker ockséd att denna laroprocess — att undersoka sin yrkes-
erfarenhet — dr en krdvande process. Vilket Arja ockséd uttrycker nér hon
funderar 6ver svarigheter i motet med barnet: ”jag kan inte slédppa det svara
—jag sover med det och drommer om det — jag har det hela tiden i mig”.

I handledarens nyfikna respons framtrader en undran &ver hur
laroprocessen fortskrider hos pedagogerna. Med andra ord, vad nista steg
innebér. Svaret blir man kommer en bit framat”. Pedagogerna sitter ord pé
att det handlar om en mddosam process som leder till ndgot nytt. I dialogen
mellan pedagogerna och handledaren sitter pedagogerna ord pé att larande
handlar om att se pa sig sjilv — att atervanda till svarigheten man star i —
och undersoka det man har erfarit for att forstd det man har erfarit. De
uttrycker ocksa att larandet kraver respons fran varandra i dialogen.

Pedagogerna forknippar inte sina tankar om sitt ldrande till handled-
ningssamtalet, det vill séga till sitt eget larande i dialogen i handlednings-
samtalet. Handledningssamtalet erbjuder en aterblick péd erfarenheten, en
mojlighet for pedagogerna att omprdova sin erfarenhet, sina svérigheter, for
att se nya losningar. Forutséttningen &r ett 6ppet lyssnande med forundran
och nyfikenhet péd egna och pa varandras erfarenheter och en respons i
dialogen med varandra i handledningssamtalet.

Att skymta sin egen erfarenhet

?Jag har en dialog med fordldrarna om hur vi ska forhalla oss till Oskar,
men for mig dr det fel att agera sa som fordldrarna vill. Jag méste inordna
mig sjdlv i ndgot som jag inte vill. Det dr svart. Samtidigt har jag vl sjalv
ocksa givit upp, det dr hemskt, jag vet att detta dr under en kort period,
sedan vet jag att det ar forbi. Och jag vet att de andra barnen inte mar bra av
detta och det kénns sa fel.

Det ér fordldrarnas krav att jag ska handskas sd med Oskar, och det ar
det enda som hjélper! Jag méste vara auktoritdr och mycket bestimd mot
Oskar och det dr sd emot mig sjdlv att fora den sortens prat. S& agerar
fordldrarna hemma. Jag klarar inte det... det dr sa emot mig sjilv. Men
Oskar bryr sig inte nér jag bara talar med honom. Vi har kommit fram till
att det dr battre nu dn vad det har varit.

Jag mér déligt av det hdr. Men det dr bra att jag har en 6ppen dialog med
fordldrarna, att vi kan prata med varandra om detta. Jag kidnner deras stod.
Foréldrarna och jag inser att han behdver ett motstdnd. Jag inser det, men
jag kédnner 4nda att det inte &r rdtt. Det dr det som finns inom mig, som jag
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mdéste hantera. Jag vill inte att man betraktar Oskar som besvérlig, han &r
inte annorlunda, men han kraver mer av oss”, berittar Arja.

Handledningstiden lider mot sitt slut for denna gang. Handledaren
avrundar samtalet.

Foljande handledningstillfille inleds med att handledaren anknyter till
Matti Bergstroms foreldsning och till pedagogernas upplevelser om
forhallningssattet till Oskar frén foregdende handledningstillfalle.

”Det dr vildigt jobbigt nidr man stir dér i kaos, men det ger mycket
ocksé... det kommer ut nagot bra ur svarigheten. Det kidndes som att jag
maste over en mur for att komma ner pé andra sidan — jag méste bearbeta
motet med Oskar inom mig sjilv. Fordldrarnas forhallningssatt gér ju helt
emot var pedagogik — dialogpedagogiken”, sdger Arja.

”Det fungerar som ett pianostycke som man &var och dvar... och det
fungerar inte alls, d& struntar man 1 det och da smilter man det, sedan nésta
géng da kan man spela det”, menar Moa.

”Nar jag skulle gd hem hidrom dagen kindes det som att fa en diamant
ndr Oskar sdger ’kan jag fa en kram av dig Arja!’ Jag har aldrig upplevt en
san kénsla... jag kan inte uttrycka hur jag kénde. Oskar kunde séga detta i
barngruppen, jag vet ju hur svért det dr for honom, och jag fick en kram!”,
berdttar Arja med glod i rosten.

”Jag tror att du har inhdmtat fortrogenhet frdn nadgon annans erfarenhet
och gjort den till din. Det handlar om att fordldrarna har ett annat sprék én
vad vi har”, sdger Nina eftertinksamt.

”Vad ar det som fods ur svara situationer?”, undrar handledaren.

”V1i har tagit ett steg till... man samlar pd olika farger och nu har vi fatt
en farg till... och det krévs ndgon som lyssnar och ger tillbaka”, uttrycker
Moa.

Skillnaderna mellan pedagogernas och fordldrarnas synsétt och forhall-
ningssétt till barnet visar pé ett spidnningsfilt som handlar om etiska frigor,
virderingar om vad som dr “rdtt” och “fel”. De olika synsitten foder ett
kaos hos pedagogerna, det handlar om att de forhaller sig till en svérighet i
arbetet. Ur detta kaos fods en kreativ tankeprocess hos pedagogerna som
leder till nya tankar om forhallningssitt. Pedagogerna antyder en insikt om
att reflektionen 6ver de olika forhéllningssétten har givit dem ny forstéelse i
yrket.

Handledaren lyssnar oppet med forundran och sinnlig 6ppenhet. Hon
moter pedagogerna genom att stilla frdgor utifran deras utsagor, hon ger
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dem respons pa deras uttryck — utan att méta dem med sin kunskap. Hon tar
emot och erkdnner pedagogernas tankar och kéanslor, deras berittelser. Det
vill séga, hon erkdnner dem. Samt att hon visar pd nya perspektiv i samtalet
genom Matti Bergstroms foreldsning.

Pedagogernas héllning till varandra i handledningssamtalet handlar mest
om en Oppenhet infor sjédlva ldrandeprocessen. De sitter ord pd hur de
upplever att deras ldrande gér till ndr de moter en svarighet i motet med
barnet. Med hjédlp av handledarens aterblick pd pedagogernas forhall-
ningssétt till barnet, hjilper hon pedagogerna att stanna upp och betrakta
motet med Oskar. Da framtrédder deras kénslor och tankar om de handlingar
som utspelats i motet med Oskar och hans fordldrar. Berittelsen om den
direkta handlingen uteblir.

Pedagogerna gléntar pd dorren till erfarenheten och uttrycker svéarigheten
i att de olika synsétten, pedagogens och fordlderns, krockar med varandra.
Pedagogerna uttrycker att det finns ett kaos i dem sjélva. Detta kaos
uttrycks men det undersoks inte vidare i handledningssamtalet, pedago-
gerna stannar inte kvar i erfarenheten — de gér vidare till att tala mer om
processen som har pagatt hos dem for att finna nya vigar i motet med
Oskar. Den process som kastade ett nytt ljus over deras handlingar. I
handledningssamtalets process doljer sig Oppenheten for erfarenheten —
sjdlva handlingen. Det vill sdga, i detta samtal framtrdder inte sjdlva hand-
lingen, pedagogens forhallningssdtt 1 motet med barnet, det finns ingen
handling att omprova i dialogen mellan pedagogerna. I handlednings-
samtalet vinder pedagogerna blicken mot den process som de erfarit.
Oppenheten for de egna handlingarna skymtar bara forbi i handled-
ningssamtalet. Det 6ppna lyssnandet med en nyfiken hallning till de unika
exemplen fran erfarenhetens killa hordes inte i samtalet.

Att sétta ord pa sin erfarenhet

(HL 8)

”Man maéste se pé sig sjilv kritiskt darfor att mitt eget beteende péverkar
andras beteenden”, sdger Moa.

”Vi blev besvikna ndr Oskars utveckling gick tillbaka igen efter tre goda
veckor... Jag blev sa arg pa Oskar igér...Vi hade jitteroligt och vi lekte
kurra-gdbmma, Oskar och alla barnen var med i leken. Sen ser han att hans
mamma kommer in genom grinden och dé slinger han sig 6ver barnet som
star ndrmast och biter honom i ryggen sa att det blir ett stort bett. Och jag
blev sa arg! Och besviken...

Mamman borjade ndstan att grata, hon star dér tillsammans med andra
fordldrar och barn, hon kinner oro. Jag kunde ju gétt in med Oskar, men jag
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klarade inte att tdnka sa just da. Det hdnder ofta liknande héndelser, sa de
andra fordldrarna funderar nog Over situationen”, berdttar Ella.

”Du sédger att du blev besviken?”, undrar handledaren.

”Ja, det har gétt sd bra under en tid, utan intermezzon”, menar Ella.

”Oskars utveckling har gétt framéat och vi har haft en lugn period, sen gor
han bort sig sa hdr i barngruppen nér han har fatt kamratkontakter. Barnen
har just blivit trygga tillsammans med Oskar i leken och s& gor han samma
sak igen — jag kdnner besvikelse for hans skull. Det handlar om fortroende”,
instimmer Arja.

”Man blir ocksa arg pé sig sjélv for att man inte hinner stoppa honom.
Jag var inte pd min vakt, jag hade bdrjat att slappna av”, sidger Ella.

”Oskar vet inte hur han ska modta de andra barnen, han vet inte spelets
regler eller hur han ska ldmna en lek”, sdger Moa.

”Vad har ni for handlingsvagar?”, frigar handledaren.

”Vi kan hjdlpa mamman nédr hon kommer, hon far méta Oskar forst och
vi tar hand om lillebror. Jag ser mammans sorg och jag tror att jag tar pa
mig en del av den” svarar Ella.

”Hur kan ni bygga upp négot bra av det hiar?”, undrar handledaren.

Efter en stunds tystnad framtrider ett samtal som handlar om att
pedagogerna inte har berdttat om sina erfarenheter i mdtet med Oskar for
kollegorna i forskolan.

Deltagarna utgér ifran ett exempel 1 detta handledningssamtal. Exemplet
behovs for att uttrycka handlingen. Handledarens respons pé beréttelsen
riktar sig direkt till Ellas kénsla ”du séger att du blev besviken?” Ellas svar
tar utgdngspunkt i henne sjilv, “man blir arg pa sig sjilv”’ och samtalet
riktar sig till den egna erfarenheten. Pedagogerna vinder blicken till sig
sjdlva och sina handlingar.

Nér handledaren fragar ”vad har ni for handlingsvédgar?” &r hon nyfiken
pa de alternativa handlingsviagar — andra sétt att se — som kan tédnkas uppsta
ur pedagogernas reflektion dver de erfarenheter de just har satt ord pa. Ella
ser en alternativ 10sning, hon ser sin handling i ett nytt ljus, nér hon sédger
’vi kan hjdlpa mamman ndr hon kommer, hon fr méta Oskar forst och vi
tar hand om lillebror”. Ella uttrycker ocksé att hon ser fordlderns sorg och
hon ser ocksa sin egen sorg i denna situation. Hon vénder blicken till sig
sjdlv och sitter ord pa sin kénsla.

Handledaren sammanfattar och ser tillbaka pad pedagogernas berittelse.
Hennes nyfikenhet stannar kvar i berittelsen och hennes respons kastar ljus
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over alla som &r berorda av situationen. Hennes fraga “hur kan ni bygga
upp nagot bra av det har?” riktar sig till pedagogernas reflektioner over sitt
handlande 1 relation till sig sjdlva och till de som &r berdrda av situationen.
Ur pedagogernas reflektioner fods en replik i dialogen som handlar om
deras insikt att dela med sig av sina erfarenheter till kollegorna.

Att vara Oppen for sin egen erfarenhet handlar ocksa om att sétta ord pé
sin erfarenhet genom beréttandet av exempel. Pedagogernas berittelse om
sin erfarenhet som de har forviarvat mojliggor att deras reflektioner fods.
Erfarenheten blir tillgdnglig for deras tankar genom berdttandet. Det
handlar om deras forstdelse tor det som de har erfarit. Nér de sétter ord pa
sin erfarenhet 1 dialogen med varandra kan detta vara avgorande for deras
forstaelse av sin erfarenhet. Pedagogerna uttrycker att atervindandet till sig
sjalv dr av betydelse for att kunna sitta ord pa sin erfarenhet. De framhéller
ocksa sin insikt om att sjdlvkritik handlar om att reflektera Gver sitt eget
gorande, sin erfarenhet.

Handledaren lyssnar Oppet till pedagogernas berittelse, hon tar emot
berittelsen och ger respons med nyfikenhet och engagemang i sin héllning
till pedagogerna. I handledningssamtalet skapas rum for beréttelsen. Be-
rittelsen omprovas i dialogen mellan deltagarna och forbindelser knyts med
ett nytt seende.

Blickens betydelse féréndras

?Jag funderar Over, att vi inte pratar med vara kollegor om Oskar — det dr ju
fel. Vi har behallit svdrigheten mellan oss i vart arbetslag, sa de har inte haft
en chans att forstd néar det hinder nagot med Oskar”, sdger Arja.

”Vad ir viktigt, att era kollegor vet?”, frdgar handledaren.

”Jag tycker det dr viktigt att de vet vad som kan hidnda, att man ar beredd
hela tiden — man fér inte ldmna Orat innanfér dérren — man maéste vara med.
Vi har Oskar i blickfinget hela tiden, man kan inte vinda ryggen till”,
beréttar Moa.

”Vi skapar mojligheter for barnens lek, men dnda ar vi med”, tillagger
Arja.

”Jag sdger till mina kollegor, nér de ska ansvara for Oskar, att en vuxen
alltid méste finnas till hands for Oskar”, sdger Moa.

”Och ser man att han behover hjdlp i leken, d& gar man in i leken och
stottar honom”, menar Arja.

”Kan en kollega utanfor ert arbetslag se nir Oskar behdver hjilp?”,
undrar handledaren.

Tystnad.

”Nej”, sdger Arja.
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”Ar det bra att beritta mer om Oskar?”, frigar handledaren.

”Alla har ju samma tystnadsplikt”, papekar Nina.

”Det dr bra att alla far vetskap om Oskars svérigheter — sa att de kan
handla”, sdger Arja.

Vi har hela tiden det hir i 6gat...”, podngterar Arja.

”Ja, vi har fortrogenheten... kdnnedomen om Oskar”, instimmer Moa.

*

Genom pedagogernas berittande blir deras erfarenhet tillgdnglig for deras
tankar — reflektionerna f6ds. Motgéng vinds till medgang. Samtalet handlar
om en slags unik, men for alla en mycket viktig kunskap om barnet. Denna
blick eller fortrogenhet forvaltas av Arbetslagets pedagoger.

Genom handledarens fragor och genom pedagogernas berdttelse vixer
en insikt fram hos pedagogerna. I det reflekterande rummet ser de att de
besitter denna unika kunskap om barnet samt nddvandigheten att dela med
sig av denna blick. Hér framtridder pedagogernas insikt om vilken kunskap
eller erfarenhet som de bar pa — blicken i 6gat — och att denna erfarenhet
behover synliggoras for att forstas av kollegor.

Berittelsen i1 handledningssamtalet mojliggjorde att pedagogerna om-
provade sin erfarenhet och en alternativ 16sning framtrddde. De kom fram
till att deras erfarna blick, i motet med Oskar, var vérdefull att dela med sig
av till kollegorna. Den erfarna blicken fick en ny betydelse for pedago-
gerna. De omprovade betydelsen av vad det innebér att ha en erfaren blick.
Inneboérden av att vara fortrogen i motet med Oskar fick betydelsen av
nagot unikt och virdefullt bade for dem sjdlva och for deras kollegor. Med
hjilp av handledarens undran kan en kollega se nédr Oskar behover hjalp?”
fordndrades pedagogernas seende pa den erfarna blickens betydelse. De
omprdvade de gamla exemplen som etablerade deras begrepp.

Att métas — lyssnandets utmaning
”Nir man &ar osdker behover man struktur, men nir vagar man sldppa
strukturen?”’, undrar Nina.

”...ndr man ar samarbetade med varandra och tinker lika, man vet vad
den andra tinker”, menar Moa.

”Och man ser pd varandra, man ser att det hér vill inte du gora just nu
och d& hoppar man in”, inflikar Ella.

”Ja, att se vad den andra tidnker. Nar man har jobbat och uttryckt mycket
tillsammans, det 4r dd man l4r kdnna varandra. Det handlar om att man har
oppenhet och vigar motas”, sdger Moa.
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Arja fortsitter, ja, och att man har kdnslan, man kénner ju vad den andra
kdnner. Exempelvis, ndr det dr en jobbig ldmning for barnet, dd &r det
viktigt att man har kontakt med fordldern — hjadlp mig nu — sdger 6gonen pa
fordldern, da tar man hand om barnet och sitter en grins: nu gir du — att
man kan séiga det utan att sara fordldern.”

”Det géller att vara lyhord for varandras signaler och att var observant
och att prata med varandra”, fortydligar Moa.

Samtalet handlar om att motas, motet med barnet och fordldern framtriader
som en parallell till moétet mellan kollegorna — att man dr 6ppen och vagar
motas — som Moa uttrycker det. Moas uttryck handlar om ett mottagande
och en replik: att ta emot, erkdnna egna och andras tankar och kénslor utan
forbehall och att svara, ge respons.

Arja beskriver ett oppet lyssnande i motet med fordldern: hjélp mig nu —
sdger Ogonen pa fordldern, da tar man hand om barnet...” Att motas handlar
hér om att vara lyhord for det tillstdind man befinner sig i och att mota den
andre just i detta tillstdnd.

Lyhordheten star pa spel dven i mdtet med kollegorna. 1 samtalet visar
det sig att det Oppna lyssnandet med mottagande och respons dr en forut-
sattning for att pedagogernas forstaelse av sina yrkeserfarenheter ska for-
djupas. Det giller att vara lyhord i dialogen med varandra for att kunna
motas, samarbeta och utvecklas, menar pedagogerna.

I handledningssamtalet kan jag skonja en grund for det 6ppna lyssnandet
med lyhordhet for varandras signaler ndr pedagogerna sitter ord pa det
Oppna lyssnandets betydelse i samspelet med varandra. Motet med varandra
iscensdtts ndr pedagogerna inledningsvis vander blicken mot varandra och
sig sjdlva genom Ninas fraga “nir vdgar man sléppa strukturen?” Med
Ninas nyfikenhet och engagemang for vad som sker i métet mellan peda-
gogerna Oppnas ett samtal mellan dem om deras hallning till varandra. ”Det
handlar om att man har 6ppenhet och vigar mdtas”, siger Moa.

I dialogen iscensitter pedagogerna betydelsen av att mota varandra.
Ordens betydelse, om att motas, uttrycks genom pedagogernas exempel —
de skrivs in i en vdv av handlingar. Kommunikationen med varandra tydlig-
gors genom exemplen. Dels genom berittelsen om motet med varandra och
dels genom berittelsen om pedagogens mote med fordldern.

Pedagogens utsaga — att vara 6ppen och vaga motas — kanske handlar om
lyssnandets utmaning, att st 6ppen for nya erfarenheter. Det handlar om att
vaga se och ifragasitta den givna kunskapen, det vill sdga igenkdnnandet
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hos sig sjdlv och andra, i motet med varandra i handledningssamtalet — att
utmana det for givet tagna. Och att lata erfarenheter brytas mot varandra —
ge varandra motstand.

En annan horisont

(HL 11)

Moa relaterar Oskars problematik till pedagogernas tidigare erfarenheter
fran ett annat barn: ”Det var dvning infor det hdr barnet... det dr samma
problematik vi jobbar med nu, det &r samma svarigheter.”

”Ni har ju kommit véldigt l&ngt, kdnner ni det?”, sdger handledaren.

”Nej, inte just nu!”, utbrister pedagogerna.

”Det har varit manga fOrdndringar for Oskar. Hans pappa har varit
bortrest och sedan var Moa bortrest och sedan var jag sjuk. Och han har ju
fatt ett syskon. Det hénder saker géng pa gang, exempelvis ndr han tog
sonder kalendern, ett annat barn sa till honom ’har du gjort det har Oskar?’
Jo, svarar Oskar sorgset och jag undrar om han kan se orsak och verkan”,
beréttar Arja.

Ett langt samtal foljer mellan pedagogerna om motet med Oskar,
fordldrarna och syskonen.

?Jag sitter och letar efter fordndringar... ni beréttar att Oskar inte biter
langre... han flinar inte for att stinga av, ldngre... han ger sig pa saker
istéllet for att ge sig pd manniskor. Det dr ju fordndringar som ni har varit
delaktiga i”, sdger handledaren.

Efter en stunds tystnad instimmer pedagogerna i handledarens respons
pa de fordndringar som skett.

Samtalet i handledningsgruppen handlar om lyssnandets utmaning. I
samtalet framtrdder handledarens forhallningssétt med ett 6ppet lyssnande
som bildar tre monster. Det forsta monstret handlar om att handledaren
bekrdftar pedagogernas insatser i arbetet. Hon sdger: ”Ni har kommit
vildigt 1dngt, kinner ni det?” Denna utsaga séger hon just i det dgonblick
som pedagogerna har uttryckt att de ser samband mellan olika barns
problematik och att de kan se att de kan dra nytta av tidigare erfarenheter.
Detta kan tolkas som att handledaren bekriftar tva infallsvinklar hér; dels
att pedagogerna ser likheter och skillnader i arbetssituationen och dels att
just detta barn som det handlar om &r synligt for dem, Oskars rost blir hord.
Detta dr aspekter pa yrkeskunnande.
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Dessutom avslutar handledaren sin bekriftande utsaga med en frdga till
pedagogerna: ”...kdnner ni det?” Denna friga kan ses som en mdjlighet for
pedagogerna att uttrycka sin kédnsla och sina tankar angdende Oskar just nu.
Men det dr dven en mojlighet for pedagogerna att sétta ord pa den kunskap
som de har tilldgnat sig genom erfarenheter och reflektioner i vardagen med
barnet.

Nér pedagogerna svarar att de inte ser sina erfarenheter: ”Nej, inte just
nu!” sa foljer en flod av utsagor i exemplets form. Pedagogerna iscensitter
sina erfarenheter genom exemplen. Hir skapas en berdttelse om pedago-
gernas reflektioner over motet med Oskar, fordldrarna och syskonen. Ur
denna berittelse framtriader pedagogernas erfarenheter i exemplets form och
handledaren ser dessa erfarenheter som finns i de fordndringar som
pedagogernas exempel vittnar om.

Handledaren pekar pé, eller med andra ord, hon ger respons och sétter
ord pé den reflektion som pagar i arbetet med barnet. Har blir handledarens
forméga till distans tydlig. En nddvédndig distans som skapar nirvaro i
samtalet. Bildligt talat; genom att ta ett steg tillbaka och st& ndgot vid sidan
om det omedelbara spel eller samtal som pagar i gruppen kan handledaren
se det skeende som pédgar i pedagogernas reflektioner.

Det tredje monstret i handledarens hallning dr att visa pd, det vill séga att
lyfta fram ett fenomen som sker under handledningen eller som sker i
verksamheten enligt pedagogernas utsagor. Har handlar det om forandring-
ar och ldrande i arbetet som kan vara svara att uppticka ndr man som
pedagog med stort engagemang befinner sig i den dagliga verksamheten.

Kanske dr detta handledarskapets urkraft; att med hjélp av en viss
distans, som utifrfdinkommande, synliggora skeenden i en process genom att
sitta ord pa eller bendmna dem. Att se forandringar i ett skeende &r intimt
forknippat med att utveckla ett yrkeskunnande och en verksamhet. Som jag
ser det ar mojligheten till utveckling beroende av formégan att se fordand-
ringar, och vad de handlat om, i ett hindelseférlopp. Genom pedagogernas
berdttelser — den iscensatta erfarenheten — som visar att det handlar om
fordndringar och genom att handledaren visar pd dessa forandringar far
pedagogerna en mojlighet att reflektera Over dessa samt ta stillning till
fordndringarnas giltighet. Nér handledaren visar pa fordndringarna handlar
det om att pedagogerna stélls infor att se sina berittelser, erfarenheter fran
en ny horisont — som kastar ett nytt ljus dver erfarenheten. Pedagogerna far
mdjlighet att omprova erfarenheten — seendet forédndras. Pedagogerna ser att
det har skett en fordndring — genom att berédtta om och reflektera dver sin
erfarenhet.
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Att sta 6ppen for nya erfarenheter

”Det hdr problemet med Oskar har varit sa stort s& de andra barnen i
gruppen har bara fatt flyta med, och jag dr inte sidker pa att de klarar det...
engagemanget frén oss &r inte helhjértat”, beréttar Moa.

?Ja, det hir har varit 6verskuggande sa man har bara tinkt pd Oskar och
hans bror. Sa, nir vi hade samtal om de andra barnen och tiankte tillbaka, da
tyckte jag att det var obehagligt — vi har forsummat de andra barnen —
upptickte vi”, instimmer Ella.

“Det ar flera barn som behover mer av oss nu, Jan klarar inte av sin
ledarroll i gruppen just nu, alla barnen vill vara tillsammans med honom
och han dr mest eftertraktad i sin grupp. Han behdver stod i att hantera
detta, han tycker att det ar jobbigt. Sedan handlar det om de nya barnen som
inte kan leka om vi inte hjélper dem att komma igédng. De maéste fi se alla
vara mojligheter till lek”, sdger Moa.

”Jag ser att det dr en bra grupp, barnen har mycket fantasi och leker
fint... men det ar klart att vissa tider da ar det mera rusch”, menar Nina.

”Det &r inte sd konstigt att ni kinner att ni har tappat taget om den 6vriga
gruppen”, sédger handledaren.

”Det verkar som forédldrarna trivs, de dr nojda... men jag maste kdnna
mig ndjd ocksd. Vi maste fundera pa hur vi kan forédndra oss. Jag maéste
kdnna att jag 4r n6jd med mitt jobb och att jag gor nagot bra”, papekar Ella.

”Satt upp en lapp om allt positivt som hinder!”, sdger handledaren, och
hon stéller fragan till Ella: ”Vad vill du mer?”

”Jag har inte grepp Over hela barngruppen, jag hinner inte moéta alla
barnen” svarar Ella.

?Jag vill att de ska se alla mdjligheter i leken. Da vill jag introducera mer
material darfor att barnen sedan ska kunna vilja fritt vad de vill anvinda”
fortsatter Moa.

Efter en ldng dialog frdgar handledaren: "Hur skulle ni vilja jobba med
dessa barn?”

?Jag vill ha mer tid till barnen och vara med i deras lek. Man é&r hela
tiden pé spann med Oskar...”, menar Ella.

”...och de andra barnen behdver synas mer i gruppen och jag behdver
vara med nédr de startar upp en lek tills de kénner lekro i gruppen”, inflikar
Moa.

”Ja — jag funderar pd — vi behover planera tiden béttre”, séger Ella.

?Ja, vi behover ge dem tiden, det handlar om att avsitta tid till att sitta
ner tillsammans. Det déliga samvetet hos mig gor att jag vill forbéttra. Man
maste se kritiskt pd det man gor”, sdger Moa.

Vi maste komma pa en plan hur vi ska gora...”, uttrycker pedagogerna.
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”Jag hor det positiva i det ni séger, ni har kommit s& l&ngt med Oskar att
ni kan sldppa honom s& mycket sa att ni kan se de andra barnen. Det dr en
del i processen”, sdger Nina.

Inledningsvis i detta handledningssamtal bryts olika erfarenheter mot
varandra. Moas och FEllas beréttelser stir i kontrast till Ninas erfarenhet.
Ninas erfarenhet sitter de andra pedagogernas erfarenhet i ett nytt ljus. I
dialogen med varandra far pedagogernas beréttelser ett motstand. Pedago-
gerna kan ddrmed omprdva sin erfarenhet och deras seende foréndras.

Nér erfarenheten iscensétts genom beréttelsen fir den mojlighet att
omprovas i pedagogernas reflektion over erfarenheten — de ser kritiskt pa
sina handlingar. Och de uttrycker att de &r kritiska till sina insatser. Genom
handledarens frdga hur skulle ni vilja jobba” sétter pedagogerna ord pa, det
vill sdga de synliggor, sina tankar om sitt avsiktliga handlande.

I samtalet ger pedagogernas reflektion en distans till deras erfarenhet och
till deras forestéllningar om yrkeslivet — en distans som skapar nérvaro i
och forstielse av deras erfarenhet.

Pedagogernas berittelser lyfter fram skeenden i verksamheten. Pedago-
gerna omprovar sin erfarenhet genom reflektion Gver sitt gérande, det vill
sdga, genom att pedagogerna beténker sitt handlande.

Nér pedagogerna uttrycker att de behover utveckla sitt forhallningssatt
for att nd de Ovriga barnen i gruppen, uttrycker de ett skeende i sin léro-
process. De sdger: Vi maste komma péd en plan... hur vi ska gora.” Har
sker ett sprdng i handledningsprocessen som visar pé att dialogen i hand-
ledningssamtalet har givit pedagogerna mdjligheten att omprdva sin er-
farenhet och ddrmed mdjligheten att ta nista steg till utveckling. Pedago-
gerna ser sina brister och i reflektionen fods en insikt om att ta nista steg —
att hitta nya forhallningssatt till barnen i1 gruppen. Steget till nya handlings-
véigar handlar om att st 6ppen for nya erfarenheter.

Att vdnda blicken mot sig sjélv
(HL 14, 15, 16)
”Jag kanske ger Oskar for manga chanser... han far ju ocksa ménga miss-
lyckanden da. Jag vill honom sa vél, jag vill att han ska fa visa att det hir
klarar han. Och dé blir det fel i alla fall for hans del”, sdger Arja.

”Vad hiander om du sétter stopp?”, sdger handledaren.

”Tank om jag kunde sitta stopp — dir ar Ella som en klippa, du klarar
det. Jag vill forklara for Oskar sé att han forstar men han &r blockerad, det
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gér inte in — jag nar honom inte. D4 maste jag fa en lugn stund med honom
och ga ner i varv tillsammans med honom. Och nd honom med en milli-
meters forklaring d&ven om det dr svart. Visst har han forstatt ndgot av vad
jag sa igdr, ndr han accepterar situationen idag pa morgonen; att den hir
Legobilen den har en kompis byggt och den &r inte hans”, beréttar Arja.

”Ibland dr jag rddd att jag dr for snéll, jag sdtter en grins men jag vill
forstd Oskar — sé jag forsoker att vi ska ga halva viagen var — da vidgar man
gransen. Ett enkelt exempel dr att barnen ska éta en halv apelsin till efter-
ratt, da tycker jag att det 4r ok om Oskar dter tva klyftor. Eller, som nér
barnen péapekade att Oskar inte kunde hoppa och han blev arg och slog
kompisen, da anpassar jag min ilska efter Oskars situation”, berittar Moa.

”Det handlar om att l&sa av barngruppen. Nér ni nu tar upp skillnader i
era forhdllningssatt till barnen sa talar ni om vad ni infe &r bra pa. Ni
granskar inte det som ni dr bra pé... man vill ju fordndra det som man inte
ar bra pa till nagot battre. Men det ar ocksa bra att prata om vad man ar bra
pa”, siger handledaren.

”Sa langt har vi inte kommit &nnu men vi talar om for varandra nir vi
tycker att ndgon annan har gjort ndgot bra. Och vi fragar varandra — gjorde
jag ritt nu — och da blir man bekriftad... Men vi hade inte klarat av var
arbetssituation utan de hér samtalen”, uttrycker Ella.

”Det handlar om att utveckla tankebanorna... och det maste vara
aterkommande samtal”, inflikar Moa.

”Som arbetsledare vill jag ge mdjligheten till att utveckla tankebanorna”,
menar Nina.

Samtalet om forhallningssétt fortsatter vid ndsta handledningstillfille.

”Ni berittade om att ni borjar att tdnja pa reglerna — att vidga reglerna”
aterkopplar handledaren.

”Ja, jag vill att barnen ska ténka sjdlva utan att jag sdger till och pa-
pekar”, siger Moa.

”Ja, jag gér hem och tdnker vidare, hur skulle jag ha gjort — hur ska jag
mota barnet?”, sdger Nina.

”Det jag sdger ir ju inte alltid rdtt, Oskar kan ju komma med sitt argu-
ment och sedan kan vi mdtas ndgonstans pa védgen... Man bygger upp ett
fortroende...”, beréttar Arja.

”Hur gbr man det?”, undrar handledaren.

”...vi har pratat och 16st olika situationer pa olika sétt — jag har forsokt
att forstd honom. Att man respekterar barnet, det dr vad det handlar om”,
menar Arja.

?Jag tycker att Oskar avbryter sjdlv nu nidr han behover det. Han var sé
glad idag i tvdrgruppen, han har ju varit som nitad med mig, idag sldppte



71

han mig helt. Han borjade leka med en kompis, de lekte i dockvrén dér han
kénner sig trygg, och sedan fortsatte han att leka med bilar i gruppen. Det
var jatteroligt!”, utbrister Ella.

”Arja, jag gar tillbaka till det du sa om att ge barnet flera chanser... Vad
hénder i dig?”, frdgar handledaren.

”Forut var det svart nir jag maste sidga nej... jag ville hitta dialogen med
Oskar. Men nu vet jag att jag maste forhélla mig s& for Oskars skull”,
beréttar Arja.

”Ja, med vissa barn maste man ldmna sina principer... principer som
brukar fungera med barnen, fungerar inte med vissa barn”, inflikar Nina.

”Nu kdnns det lattare att sdga nej, forut var det hemskt svart... det var ett
stort motstdnd i mig — sa kénner jag inte nu. Jag maste dndra pa mig for
Oskars skull. Och forut bar jag allt inombords, det gor jag inte nu — det har
jag lart mig under det hér &ret”, beréttar Arja.

”Kan ni sdga vad ni r bra pd?”, frdgar handledaren.

Pedagogerna svarar med en hel del skratt och trevande exempel beréttas.

... det fungerar bra mellan oss pedagoger fastén vi dr sd olika. Vi kan
kdnna stimningen i barngruppen och respektera varje barn... vi ser kropps-
spraket hos barnet”, beréttar Arja.

”Ni ar verkligen lyhorda for barnen, alla pedagoger ér inte det...”, sdger
Nina.

”Vad ér du bra pa Moa?”, undrar handledaren.

”Att forsoka forstd hur barn tinker kanske... jag forsoker att forstd. Om
nagon &r arg eller ledsen forsoker jag att beméta den sa att vi far kon-
takt...”, berdttar Moa.

”Du har ocksd ménga teoretiska kunskaper...”, inflikar Nina.

”...Jag har ocksd erfarenheter frdn en annan forskola dir man inte
respekterade barnen och da sdg jag att sa vill jag inte arbeta. Jag vill arbeta
pa ett sdtt s att jag respekterar barnen... att hora niar barnen sédger ifran.”

Tystnad.

?Jag funderar pd om det ar teori eller... det handlar om att sétta sig in i
vad andra tinker... det handlar om teori ocksa, for att kunna veta hur man
ska ga vidare”, berittar Moa.

”Du har en begdvning for att bade kidnna och veta... Du vet; hur kommer
det hir beslutet att hamna kénslomissigt hos min nésta”, sdger Nina.

”Vad dr du bra pé Ella?”, frdgar handledaren.

”Jag ser barnen, jag ser hur de mér nir de kommer pad morgonen... jag
ser alla — att jag inte har glomt ndgon under dagen”, beréttar Ella.

”Vad ér du bra pa Nina?”, undrar handledaren.
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”Jag @r bra pa att balansera mellan kamratskap och ledarskap... for det
mesta vagar jag balansera pa den linjen. Forr var jag inte medveten om att
mina asikter som ledare paverkade ménga medarbetare och de vagade inte
sdga sin mening. Hur ska man dé leda? Det dr ni som ska vara med och ta
besluten och jag ska leda...”, beréttar Nina.

”Du ar klar och tydlig... du sédger saker fast du far motstand...”, inflikar
Moa.

”...jag forsoker att vara kritisk till mitt ledarskap — jag maste utvirdera
mig sjilv ganska ofta. Vi ska jobba demokratiskt... &r inte jag hir en dag sa
ar det ndgon annan som tar Over ansvaret och tar beslut”, berdttar Nina
vidare.

Vid nésta handledningstillfille aterkopplar handledaren till forra gdngen
och hon sédger: ”’Sist pratade vi om er egen syn pé ert arbete och vad ni ar
bra pa och detta att sdga vad man &r bra pa... hur kéndes det efterat?”

”...det var jobbigt... man kunde inte formulera...” svarar pedagogerna.

Lang tystnad intrdder och sedan befriande skratt!

”...det var nyttigt...” Alla pedagogerna instimmer.

”Bara for att det dr s svart att prata om vad man &r bra pa, sa pratar man
bak och fram ndstan och far inte ur sig det som man egentligen skulle ha
sagt”, sdger Ella.

”V1i har inte sa detaljerade planeringar ldngre och jag funderar péd varfor
det dr s&”, sdger Moa.

Handledaren citerar en text som handlar om en regels betydelse: ”’En
regel dr inget for alltid givet, den fordndras utifrdn vunna fardigheter och
fordndrad kultur. Tack vare ménniskans unika forméga att absorbera vad
som hiinder och att kunna omvandla det till kunskap.” Ar det hiir nigonstans
som ni har hamnat nu angéende er planering av verksamheten? Det later
som en positiv fordndring”, sdger handledaren.

I handledningssamtalet blir bilden allt tydligare angaende beréttelsens be-
tydelse for att finna insikt och forstaelse — att forsta vad man har erfarit. Nar
pedagogerna sitter ord pd sin erfarenhet blir detta en del av sjdlva
erfarenheten. Vad berérs pedagogerna av i sina berittelser, at vilket hall
viands pedagogernas blickar?

Pedagogernas utsagor handlar ofta om moétet med Oskar som uttrycks i
beridttelsens form. Dessa uttryck ger upphov till reflektioner kring Oskar
och verksamheten. En berittelse om Oskar skapas av pedagogerna i sam-
talen. Berittelsen ger pedagogerna mojlighet till fordjupad forstaelse av
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Oskar och en mojlighet att uttrycka erfarenheter i ord. Deras uttryck eller
beréttelse iscensitter vad det handlar om. Pedagogerna vinder ofta blicken
mot barnet nir erfarenheten uttrycks.

Pedagogerna reflekterar 6ver hur kunskap och forhéllningssétt kan delas
mellan kollegor och vilka betydelser pedagogernas vérderingar eller peda-
gogiska principer far i arbetet. Pedagogerna uttrycker sina forhallningssatt i
exempel frdn barngruppsarbetet och nya reflektioner uppstar ur pedago-
gernas beréttelser. Erfarenheten blir tillgédnglig for deras tankar genom
beréttandet. Det handlar om pedagogernas forméga att ldsa av barnet genom
deras Oppna lyssnande med sinnlig Oppenhet i motet med barnet.
Pedagogernas blickar dr ofta vinda mot barnet i handledningssamtalet,
seendet pa sig sjdlv och pa varandra i gruppen framtrader séllan.

Handledarens fragor inspirerar pedagogerna till nya reflektioner. Att
frdngd regler och principer i arbetet nér situationen kriaver det, ar en insikt
som pedagogerna har utvecklat och som de sétter ord pé i samtalet. Har sker
en fordndring av pedagogernas seende som handlar om balansen mellan
generella pedagogiska principer och att méta det unika barnet i en viss
situation och frangéd principen. Pedagogernas berdttelse handlar om ett
forhallningssdtt med ett Oppet lyssnande med nyfikenhet och respons som
styr 1 motet med barnet.

Arja vill nyfiket veta ndgot mer om barnet, hon hittar en medelvég i sin
héllning och moter barnet — hon avstar fran splittringen mellan “gott” och
“ont” 1 sina vérderingar. Och hon accepterar olikheter. Det innebér att
pedagogen tar emot och erkénner barnets berittelse, det vill sidga, hon
erkdnner barnet.

Nér Arja sdger nej och sétter grinser for barnet i sitt lyssnande forhall-
ningssédtt moter hon barnet med Gppenhet i sin respons till barnet. Hon
vagar vara spontan och dppen i sin tanke och kénsla i motet.

Pedagogerna sitter ord pa sitt lyssnande forhallningssitt i sina reflek-
tioner over motet med Oskar. De pedagogiska ramarna eller reglerna blir
mindre styrande for pedagogerna, vilket handlar om att de integrerar sina
generella teoretiska kunskaper i det unika motet med barnet.

Motet med sig sjdlva och med varandra far ingen framtradande plats i
handledningssamtalet. Pedagogernas blick védnds sidllan mot dem sjdlva
eller mot varandra. Nér handledaren vander blicken mot pedagogerna, med
frdgorna “vad héander i dig? kan ni sdga vad ni dr bra pa?”, skymtar
pedagogernas seende pa sig sjilva fram i samtalet. De uttrycker att det ar
svért att vinda blicken mot sig sjdlv — att lyssna Oppet till sig sjélv. Peda-
gogerna sitter ord pa denna kriavande process, att se sig sjilv och andra i sin
egen och andras erfarenhet i handledningssamtalet forutsitter att man
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vinder blicken mot sig sjdlv. I samtalet visar det sig att det krdvs ett
mottagande av sig sjidlv och en replik. Det handlar om att se sitt eget och
andras forhallningssétt i motet med sig sjélv och andra.

Arja sitter ord pd hur hon strévar efter att se sig sjdlv i motet med Oskar.
Kanske dr det Oppna lyssnandet med nyfikenhet och respons i motet med
barnet ett steg pd végen till ett 6ppet lyssnande till sig sjélv och till varandra
i handledningssamtalet.

Sammanfattning

Med utgangspunkt i pedagogernas berittelser forhaller sig handledaren med
bekriftelse, respons som kan ge nya perspektiv och fragor under hand-
ledningsresan. I den dialog som uppstér framtrader tankar om de handlingar
som utspelas i mdtet med barnet. Berittelsen om den direkta handlingen
uteblir ofta. Iscensittandet av sjdlva handlingen kommer inte igdng i alla
samtal. Man kan sdga att pedagogerna endast skymtar sin egen erfarenhet.
De gléntar pd dorren till erfarenheten utan att Oppna den — de stannar inte
kvar i erfarenheten och ser pi sig sjidlva. Oppenheten for de egna hand-
lingarna skymtar forbi i en del av samtalen.

I de samtal dir pedagogerna skapar rum for berdttelsen om den egna
erfarenheten omprovas erfarenheten i dialogen mellan deltagarna och ett
nytt seende forknippas med det tidigare.

Berittelsen skapas nédr pedagogerna far mojlighet att sétta ord pa sina
handlingar och tankar. Pedagogerna &r nyfikna och vill veta ndgot mer om
motet med barnet. De stannar upp i sina svarigheter och ar intresserade av
att utveckla sitt forhallningssétt till barnet. De soker efter nya insikter med
utgéngspunkt i det unika motet med barnet och strévar efter en fordjupad
forstaelse av sina erfarenheter.

I Arbetslagets handledningssamtal handlar pedagogernas berittelser mer
om unika exempel &n om generella forestdllningar om motet med barnet,
fordldrarna och kollegorna. Pedagogerna soker efter barnets rost. De ér
nyfikna och med intresse och engagemang lyssnar de till barnet. De lyssnar
inte bara till barnets ldrande utan dven till barnet som person. Barnets rost
blir hord. Med olika uttrycksformer som berdttandet av exempel, dialoger
deltagarna emellan, reflektioner 6ver andras utsagor och egna tankar samt
en hel del av lyssnande, handlar pedagogerna i ett spanningsfidlt mellan
motging och medgéng i yrkesutdvandet. Pedagogerna tvivlar pa sin egen
erfarenhet. De sétter ord pa sin oro. Erfarenheten dr ett problem och de
sliter med svérigheter i motet med den andre. De ifragasitter sitt handlande
nér de reflekterar dver sin erfarenhet. Kort sagt, de omprdvar sin erfarenhet
med blicken véind mot barnet.
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Mot slutet av handledningsperioden beréttar pedagogerna att barnet gor
framsteg. Med hjilp av de végar eller forhdllningssétt som pedagogerna har
arbetat fram ser de barnets utveckling. Pedagogerna uttrycker sin formaga
att ha overblick Over situationer och att se fordndringar i barngruppen. De
framhaller beréttelsens betydelse och de menar att de blivit mer medvetna
om vad de gor.

Att ha overblick Gver situationer och att se fordandringar i barngruppen ar
aspekter av yrkeskunnandet som handlar om pedagogens seende, den
yrkeskunniga blicken. En annan aspekt av den yrkeskunniga blicken
handlar om att bli medveten om vad man goér genom att vianda blicken mot
sig sjdlv. Att uttrycka sin erfarenhet i ord handlar om att genom beriéttelsen
och reflektionen dver beréttelsen bli medveten om sig sjdlv och ddirmed om
sitt yrkeskunnande. Med andra ord, liranderesan handlar om lyssnandets
utmaning, att std Oppen for nya erfarenheter — egna och andras.

Det dr det 6ppna lyssnandet med sinnlig 6ppenhet och respons som star
pa spel 1 Arbetslagets handledningssamtal. Pedagogerna har ibland ifraga-
satt den givna kunskapen, igenkédnnandet hos sig sjdlv och andra i motet
med varandra och utmanat det for givet tagna — erbjudit varandra motstand.
I bésta fall har deltagarna atervint till en berittelse som handlat om hur
begrepp och erfarenhet etablerats. Betraktandet av erfarenheten har pa-
verkats av deltagarnas dialog och forédndrat det avsiktliga handlandet.
Betydelse och mening har fordndrats och betraktandet har hittat nya
perspektiv.

Den insiktsskapande dialogen har oftast skapats ur en reflektion dver
motet med barnet. Pedagogernas blick véindes séllan till en reflektion Gver
motet med sig sjdlv. Omprovandet av erfarenheten har lett till nya hand-
lingsvigar och forhéllningssétt i motet med barnet. Pedagogernas insikter
om barnet framtréder i beréttelserna. Deras insikter om sig sjdlva har sédllan
framtritt i beréttelserna. Néar blicken har viants mot dem sjdlva har peda-
gogerna nyfiket ndrmat sig ett Oppet lyssnande till sig sjdlva och till
varandra i handledningssamtalet, och ddrmed har reflektionen over sig sjilv
skapats. Det finns en strdvan efter att se sig sjalv.

Reflektionen over sig sjdlv i sin egen erfarenhet — ett 6ppet lyssnande till
sig sjdlv — blir en mojlighet till forstaelse, att forstd vad man har erfarit.
Med andra ord, den inneboende kunskapen i pedagogernas erfarenheter
kom till uttryck och blev en medveten kunskap. Det innebar att yrkes-
kunnandet utvecklades i dessa samtal.
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4. RELATIONSETIK

En vdrld dr varje mdnniska, befolkad

av blinda varelser i dunkelt uppror

mot jaget konungen som hdrskar over dem.
1 varje sjdl dr tusen sjdlar fangna,

i varje virld dr tusen virldar dolda

och dessa blinda, dessa undre vdrldar

dr verkliga och levande, fast ofullgangna,
sd sant som jag dr verklig.

Gunnar Ekelof”

Har foljer en reflektion 6ver det 6ppna lyssnandet. Jag belyser den etiska
utmaningen i det Oppna lyssnandet genom en teoretisk fordjupning. Vad
innebér den etiska utmaningen i det 6ppna lyssnandet?

Att se barnet dr en parallell till att se den handledde i ett samtal. Min
erfarenhet frdn motet med Maya, i1 kapitel 2, visar att ett forhallningssatt
med ett ppet lyssnande och respons i motet med den andre dr en forut-
sattning for att ett yrkeskunnande ska utvecklas. Det 6ppna lyssnandet &r en
fraga av etisk art, det handlar om etiken i yrkeskunnandet. Den visar sig i
motet med barnet liksom 1 motet med den handledde.

Relationsetisk reflektion

Att lyssna 0ppet och ge respons i motet med den andre handlar om att se
den andre och sig sjdlv. Det dr en fraga av etisk art i relationen till livet.
Denna relationsetik visar sig i motet med den andre. Relationsetik handlar
om, enligt filosofen Anders Lindseth™, att reflektera och begrunda hur vi
bist ska mota livets situationer och speciellt vara medménniskor. Rela-
tionsetiken hjélper oss att svara pa fragor om vad som krdvs av oss i

Y Ur Farjesang, 1941.
20
Lindseth 1991, sid. 26.
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relationer och situationer. Vad dr gott i motet med den andre? Etik &r tankar
om var moral.

Lindseth utgar ifran filosofen Aristoteles tankar om etik.” Aristoteles
skiljer mellan olika former for méinsklig verksamhet: teoretisk verksamhet,
praxis och produktion. Vi ser ndarmare pd skillnaden mellan praxis och
produktion (poiesis). Med produktion menar Aristoteles en verksamhet som
har sitt mél utanfor sig sjdlv, i produkten eller resultatet, till exempel
hantverkarens produktion eller poetens framstéllning av sina dikter.

Exempel pa praxis dr alla manskliga och sociala verksamheter som inte
tar sikte pa att framstélla en produkt: att samtala, att dansa, att leka, att
meditera, att dlska, att ge omsorg, att ge erkénnande till andra, att kréva
erkdnnande frén andra... Det &r svart att beskriva allt som ar praxis, det r
verksamheter som vi dr sa ndra, sa involverade i, sa att vi behover distans
for att ge dem namn. Dessa ménskliga verksamheter har sitt mal i sig sjélv.
Var praxis dr ndgot vi gér in i eller ger oss hén till. Vardet ligger inte i en
produkt eller i ett resultat, men i forverkligandet eller fullbordandet av véra
handlingar — i processen.

Om vi ser pa det goda samtalet som praxis, later sig sjdlva samtalandet
inte reduceras till ett medel for att uppné ett mél. Det dr mer ett mal i sig
sjdlv. Det handlar om en process, det dr inte frigan om att ldra sig regler
som leder till ett gott samtal. Med andra ord, det handlar om négot helt
annat, att mota en utmaning i samtalet.

I samtalet konfronteras vi med erfarenheter som utmanar var ppenhet,
uppmaérksamhet och delaktighet. Det géller att 6ppet forhélla sig till det som
moter oss 1 samtalet — det handlar om en utmaning av etisk art. Jag ser min
utmaning i samtalet med Maya som en etisk utmaning, dir mitt
forhallningssétt och ansvar styr samtalet.

Om samtalet blir gott eller daligt, beror pa hur vi moter och forhaller oss
till de utmaningar som samtalet stdller oss infor, hur vi kan ta emot det
ansvar som samtalet innebir.” Hur forhéller vi oss till denna utmaning?

Aristoteles” lira om forhallningssitt utgor en central del av hans etik,
han talar om forhallningsséttets betydelse i olika situationer. I vara forhall-
ningssétt moter vi vdra kénslor (vrede, flykt, begir, tillit, glidje vénlighet,
hat, medlidande...). Kénslor vicks i olika situationer, och vara héllningar &r
en betydelsefull del av var mojlighet att mdta och beméstra, 1 betydelsen ta
ansvar for, dessa situationer. Kénslor kommer spontant till oss, det kan vi

" A sid. 28-31.

® A sid. 34.

* Aristoteles 1988, i andra boken kapitel 6 och i sjatte boken beskriver han "medelvagen”
i vara kanslor.
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inte styra 6ver. Men vi kan mota dem pa olika sétt. Véara hallningar har en
dimension av val i sig.”

Forhallningssitt kan betraktas som inarbetade monster, som vanemaissiga
former. Héllning — p4 latin habitus — & mdnster som sammantaget utgor var
karaktdr. Nér véar héllning innebér att vi overvéldigas av kénslor, eller att vi
fortranger vara kénslor, talar vi om véra laster. Hallningar som innebér att
vi beméstrar vara kénslor och utmaningar &r de héllningar som utgér en
medelvig mellan tva laster: en last som innebér for mycket kénsla och en
last som innebdr for lite kénsla. Denna medelvdg, denna karaktir eller
habitus, &r vir dygd. Vér habitus eller karaktidr anger vad det vill sédga att
duga som ménniska, den anger om vi duger.

Lindseth” talar om ledighet” som en dppen och accepterande hallning,
och som en medelvég i kdnslan. Ledigheten i véra tankar och kénslor kan
ses som en dygd. Dygden kan forstds som en medelvig mellan laster.
Exempelvis, stolthet d&r en medelvdg mellan fifinga och underdénighet. I
motet med den andre kan vi Onska eller kriava erkdnnande fran den andre,
om denna Onskan blir for stark, da blir vi fafanga, eller om Onskan ar for
svag, da blir vi underdéniga. Var dnskan om erkdnnande dr adekvat nér den
varken dr for stark eller for svag, da dr vi stolta, med andra ord naturligt
sjdlvhdvdande och vi handlar utifrdn en sjdlvsdkerhet som varken &r
overdriven eller nedvarderande i motet.

Medelvédgen innebdr en Oppenhet mot livets realiteter och utmaningar —
en Oppenhet som handlar om att bemaistra, tillmotesgdende och kreativitet.
Ledigheten Oppnar oss for erfarenhetens verklighet, medan héllningar som
avviker fran ledigheten binder oss, det vill sdga vi blir mer upptagna av oss
sjdlva an av verkligheten, menar Lindseth.

Det giller att kunna mdta en situation eller relation pa ett adekvat sétt.
Utmaningen &r ofta kdnslomassig, och den riktar sig till vara hallningar, till
vara dygder. Att vara dygdig innebér att duga i livets verksamheter, som
alla representerar en utmaning till oss om att mota och bemaéstra dem.

Att mota och bemaéstra livets utmaningar dr alltsd en frdga om var
héllning till livet. Var praxis skapas av vara héllningar. Med vart forhall-
ningssétt till varandra signalerar vi nagot till varandra, var praxis &r
grundlaggande etisk.

Denna héllning ser jag som ett relationsetiskt forhéllningssétt i samtalet.
Samtalet kan ses som en relationsetisk utmaning, dér vi blir konfronterade
med véra grundldggande kénslor och vérderingar. Hér finns en mojlighet att

* Lindseth 1991, sid. 34-35.
25
A.a. sid. 35-36.
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modifiera vara grundldggande héllningar — en utmaning till att finna oss
sjdlva.

I samtalet far vara forhdllningssétt en avgorande betydelse, som kan
forstas som en Aristotelisk medelvig. Att mota en situation pa ett gott sétt
ar att mota den andre med ett Oppet lyssnande och ett mottagande, ett
erkdnnande av den andres beridttelse. Det handlar om att mota det som
kommer. Det giller att den andre far gora intryck utan att placera den
andres berittelse 1 en kunskapsram som fornekar beréittelsen och stdter bort
den andre. Denna hallning visar att det ’du séger” dr meningsfullt i sig — det
duger. Det vill sdga, ”du duger”! Det handlar om ett erkdnnande av den
andre. Det innebér att betrakta verkligheten som en méngfald av situationer
och verksamheter som utmanar oss att mota dem.

Det handlar ocksa om att vi kan mdta och ta hinsyn till vara kénslor och
att hitta en balans, en medelvdg, att varken overvildigas av eller fortrdnga
vara kanslor. Det betyder att vi kan ta emot den andres berittelse utan att
splittra den andres uttryck i ”gott” och “ont”. Vi later den andres uttryck
gora intryck pd oss utan forbehdll och mdfter den andre utan att doma.
Medelvégen dr hér att mota situationen som den &r, och acceptera den och
ta den till sig.

I mitt handledarskap handlade medelvigen om att méta Maya i att hon
inte lyssnade till sina medarbetare. I samtalet med Maya var det hennes
kdnslor som upptog mig och som jag funderade 6ver. Tankar om, det vill
sdga min medvetenhet om, mina kénslor fick ta plats hos mig forst i mitt
handledningsrum. Hur péverkade detta mitt forhallningssitt? Ett tydligare
mote med mina egna kénslor, det vill sdga storre 6ppenhet (infor mig sjalv)
for mina erfarenheter hade kanske forandrat mitt forhéllningssatt.

Narvaro

Med Oppenhet och ledighet i tanke och kénsla kommer insikt och forstaelse
inifran genom egen reflektion. I grupphandledningen med mina kollegor
och min handledare (handledning pa handledning) vidgades min
reflekterande domén och jag kunde 6ppna mig for nya tankar och kénslor 1
samtalet om mdtet med Maya. Fragorna och tankarna som riktades till mig i
handledningsrummet gav mig perspektiv pd samtalen med Maya. Jag insdg
att det var tillatet att lyssna, jag méste inte agera. Med andra ord, jag sag att
jag kunde ge upp min ambition om ansvaret for Mayas ldrande och
fordndring. Jag kunde begrinsa mig till att lyssna till Mayas beréttelse.
Detta kanske handlade om min ndrvaro i mitt lyssnande. Vagade jag
skapa en nirhet — en ledighet och en medelvdg — till det jag kunde for-
nimma i de intryck som Maya gav mig? Eller stod mina pedagogiska ramar
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(teoretiska kunskaper och vérderingar) i viagen for en omedelbar nirhet till
fornimmelsen av det som Maya gav till mig i samtalet? Mina pedagogiska
glasdgon med sina begrepp och vérderingar kanske blev en begriansande
ram, ett hinder for ndrvaron i lyssnandet. Jag kunde inte helt sldppa mig
sjdlv, med andra ord, mina pedagogiska glasdgon styrde min respons till
Maya. Jag upplevde att jag inte vagade frigéra mig helt frdn mitt peda-
gogiska upplégg och besitta en total nérvaro i lyssnandet.

Nérvaro 1 lyssnandet 6ppnar ocksa for min respons pd Mayas intryck pa
mig. I min respons visar jag hur Mayas intryck berdr mig. Lindseth” menar
att vi 1 relationen till den andre maste vaga handla spontant pa de intryck
som den andre vécker i oss. Den spontana handlingen blir ett uttryck pé
detta intryck, utan att det filtreras genom beréknande begrepp och vérde-
ringar.

(...) vi ma tro at vart blikk kan ta imot den andres blikk, vare fglelser kan
mgte den andres27f¢lelser, var oppmerksomhet kan ta imot den andres
engasjement, (...)

Denna interaktion eller ndrvaro dr en unik kunskap som &r grunden i motet
med den andre, hér sitts inte den generella teoretiska kunskapen &t sida
men den appliceras i en konkret situation och levandegor den.

I en sddan respons kommer den aktuella teoretiska kunskapen till
anvandning utifrdn situationen, i relationen med den andre, moétet blir
utgéngspunkten for kunskapen, inte tvirt om. Respons édr en forméga som
behover trdnas, nadgot som dr krdvande och provocerande pé ett helt annat
satt 4n en teoretisk utbildning. Att 6va upp sin respons medfor att man
moter sina svagheter. Ett gott méte med den andre handlar om att:

(...) vage a bruke seg selv i relasjonen (...) og — med gjezrgninger, ord,
tonefall, blikk og kroppssprak — gi uttrykk for sitt inntrykk (...)

Dirmed moéter man sina egna begrédnsningar. Utifran sin egen réddsla eller
sina egna ideal kan det vara svart att hitta medelvédgen, att mota den andre
utan forbehéll. Och dirmed Overrensstimmer inte responsen med den
andres Onskningar. For att kunna ta emot den andres tankar och kénslor,
innebér det att man ar beredd att ldra sig att se sina egna begransningar — att
vinda blicken mot sig sjidlv. Kénner vi vara egna begrinsningar dr vi inte
lika mycket fingade i dem som nér vi inte kidnner dem. Det vill sdga, kan vi

zj Lindseth 1994, sid. 103—105.
A.a. sid. 103.

28
A.a. sid. 104.
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inte mota vara egna kénslor: var sorg, var glidje, var fortvivlan, dé kan vi
heller inte mota den andre i hennes eller hans sorg, gladje och fortvivlan.
Om vi kénner till livets olika provningar hos oss sjdlva, skapar vi mojlig-
heter for nirhet, Oppenhet, tillit, medkinsla och barmhértighet.

Detta kriver sjdlvreflektion och kunskaper for att bli trygg i motet —
ndrvaron — med den andre, och for att skapa sin egen stil 1 exempelvis det
goda handledarskapet.”

I samtalet handlar det om att hitta medelvigen — att ta emot den andre
med ett ppet lyssnande. Att ta emot det den andre uttrycker innebidr att
utgd ifrdn, att det man fornimmer i motet med den andre dr viktigt. Det
handlar om att ta fornimmelsen pa allvar och forstd utmaningen och ge
respons pd den. Nir man avviker frdn medelvédgen i lyssnandet — inte tar
emot den andre — &r man bunden av sitt vetande, man placerar in den andres
uttryck i en kunskapsram som signalerar att jag vet redan hur det &r. Det
innebér att ndrvaron dr franvarande och ett avstandstagande sipprar ut i
relationen som hindrar tilliten i motet med varandra.

Relationsetikens perspektiv behdver samma utrymme som det veten-
skapliga perspektivet i yrkesutovandet for att det ska bli ett gott mote.

Det etiska kravet

Nér filosofen Legstrup talar om hallningen till den andra ménniskan
handlar det om det etiska kravet:

(...) min medménniskas liv ar lagt i min hand.”

Han menar att vi har ett ansvar att tillvarata vart eget liv och pd samma sitt
ar vi skyldiga att tillvarata den andres liv. Detta krav &r outtalat, tyst, men
det ar absolut och ovillkorligt. Det tysta kravet uppstir ur tilliten till
varandra.

Tillit i elementar mening hor till varje samtal. I samtalet som sadant
utlamnar man sig, vilket visar sig i, att det 1 sjalva tilltalet stalls ett bestamt
krav pa den andre. Inte sa — vad kravet betraffar — att det bara skulle ga ut pa
att fa svar pa det man sager. Inte heller pa sa satt — vad sjalva utlamnandet
angar — att det forst skulle bero pa vad som blir sagt, pa innehallet och dess
betydelse eller kanske helt enkelt pa dess privata karaktar. Det bor istallet
forstas sa, att i tilltalet som sadant — oavsett betydelsen av innehallet —
anslas en bestamd ton, i vilken den som talar sa att saga gar ut ur sig sjalv
for att nu existera i talets forhallande till den andre. Darfor gar kravet —

* A.a. sid. 103-105.
30
Lggstrup 1992, sid. 31.
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outtalat — ut pa att man sjalv tas emot genom att ens ton tas upp. Att inte
hora eller att inte vilja hora den ton man anslagit, betyder darfor att man
sj'ailv3 1f(')rbises, savida det verkligen ar man sjalv som har vagat sig fram i
den.

Att inte vilja 1ata den andre framtrdda i ord och uttryck utan istillet forsoka
hindra honom med sin misstinksamhet eller med sitt ointresse, ogillande av
honom, dr livsfornekande, menar Lagstrup.

Logstrup framhaller att detta metaforiska sitt att skildra tilliten inte
handlar om att véinda ut och in pa sig sjélv. Det handlar om nagot annat som
innebér:

(...) att utlamna sig sjalv i den tillit man visar den andre, eftersom det da
alltid kravs nagot av honom, i den man det finns en forvantan pa honom. I
forvantan pa den andre foretar man sig nagot och dari bestar utlamnandet.
Men det man foretar sig och det som ens sjalvutlamnande bestar av, behover
inte absolut vara ett fortroende — aven om det naturligtvis ocksa kan vara det
— utan kan vara allt mojligt annat, t.ex. det sjalvutlamnande som bestar i att
lita pa att den andre talar sant eller att ansla en bestimd ton i samtalet med
honom. P4 motsvarande satt galler det att blottandet i den tillit som inte blir
mottagen, bestar av att man vagade sig fram for att bli avv1sad — och har
ingenting med blottande i1 exhibitionistisk mening att gora

Det handlar om mottagandet av den andre — erkdnnandet av den andre —
genom ett Oppet lyssnande i samtalet. Hit hor ocksé kravet om att ta vara pa
tonen och det sagda genom responsen till den andre. Dialog handlar om att
vaga sig fram for att bli bemdtt. Genom var hallning bidrar vi till att ge
varandras vérld dess mening och farg. Ljus eller mork, hotfull eller trygg.

Darfor finns det ett outtalat, sa att saga .anonymt krav pa oss om att ta vara
pa det liv som tilliten lagger i var hand.’

En héllning med ett 6ppet lyssnande och respons innebér att man med sin
insikt, fantasi och forstaclse maste se till att komma underfund med vad
kravet gar ut pd — utifran sin egen livsforstielse.

Uppmuntrar kravet till dvergrepp?”’ Nér livsforstaelsen eller den kunskap
man besitter blir 6verordnad det 6ppna lyssnandet till den andre befinner vi
oss 1 en moralism om vad som &r ritt och fel, om man 1 s4 motto vet vad
som bdst gagnar den andre. D& urartar dialogen med varandra. Vi under-

" Aa. sid. 47.
2 Aa. sid. 49.
¥ Aa.sid. 51.
* A.a. sid. 55-60.
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kdnner den andre och oss sjdlva. Det kan handla om viljan att géra om den
andre, att ha asikter om hur den andre ska vara. En hdnsynsloshet som blir
till arrogans och dvergrepp. Det handlar om den inneboende makt som finns
i moralismen. Nir moralismen far rdda i mdtet med den andre har vi inte
tagit emot den etiska utmaningen som vi stélls infor, vi har stingt av véra
kédnslor, var nirvaro i dialogen.

En motsatt urartning av dialogen mellan méinniskor bestar i att vara
undanglidande mot varandra — att alltid ge vika. Man é&r inte beredd att mota
motstand fran den andre. Det uppstar ett hinsynstagande som ar eftergivet,
medloperi. Med dessa tvd urartningar av dialogen befinner vi oss i
konflikten mellan ett eftergivet hidnsynstagande och en hinsynsldshet, detta
kan bara l16sas genom en avvigning fran fall till fall. En vdgledning for
denna avvigning dr, menar Logstrup, den andres individualitet.

Att vi ar varandras varld betyder inte att den ena ménniskan har den andra
manniskans vilja 1 sin hand. Den andres individualitet och vilja, hans
personlighet, later sig inte pa samma satt an%ripas som hans sinnes-
stamningar och — 1 forekommande fall — hans ode.

Man kan inte styra over den andres reaktioner i motet, vad den andre
kommer att gora med ens ord och handlingar. Den storsta vilmening ger
inte den rétten. Det handlar om kopplingen mellan viljan att vara klar ver
vad den andre &r mest hjélpt av och viljan att 1dta den andre styra i sin egen
varld.

Kravet om att ta vara pd den andres liv &r alltid samtidigt ett krav om att
ge den andre all tid och mgjlighet for att hans virld ska bli s rymlig som
mojligt. Kravet dr samtidigt ett krav om att ta vara pd den utsatthet som det
uppstér ur, for att 6ppna den andres instingdhet och fa hans blick att se
alternativen.

Ansvaret for den andre kan aldrig besta i att overta hans eget ansvar.

Lyssnandets majlighet och kunskapens hinder

Jag har belyst tvd barnkonferenser, ett samtal dér det 6ppna lyssnandet till
barnet visar pedagogens formaga att se barnet och ett samtal dir peda-
gogens agenda — den givna kunskapen — styr samtalet och barnets rost
kommer i skymundan. Det handlar om ett lyssnande forhéllningssétt med
engagemang och nyfikenhet pd barnets rost, ett erkdnnande av barnet. Till

» A.a. sid. 58.
36
A.a. sid. 60.
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skillnad fran ett forhéllningssétt diar pedagogens kunskap har foretrdde och
barnets rost forbises, ett underkdnnande av barnet.

Dessa tva samtal dr valda for att beskriva de skillnader jag fann i sam-
talen frin barnkonferenserna. I samtalet mellan kollegorna finns en be-
tydande spdnnvidd mellan pedagogernas forméga att se och beskriva
barnet: frdn reflekterande, malande exempel till konstaterande, korta
kommentarer. Jag har belyst pedagogernas olika nyanser av attityd till sitt
yrkeskunnande — till mdtet med barnet. Dessa olika nyanser av pedago-
gernas attityd och héllning har jag forsokt att beskriva genom min tolkning
av de tva barnkonferenserna om Sara och Mans. En lyssnande héllning till
barnet kunde skonjas i pedagogernas samtal om Sara. I pedagogernas sam-
tal om Mans skymdes Mans rost av den givna kunskapen — observations-
schemat fick styra i samtalet om Méns. Det 6ppna lyssnandet med respons
till varandra 1 samtalet framtriddde inte i ndgon av barnkonferenserna.

Barnkonferenserna kan ses som exempel pa hur vart synsitt, vart sprak
och véra handlingar hor ihop. De visar ndgot om pedagogernas olika synsétt
pa forskolans pedagogik och deras olika attityder eller héllningar till barnet
genom deras sitt att tala om mdtet med barnet i ett samtal mellan kollegor.

Det handlar om pedagogernas olika forhéllningssétt: att 6ppet lyssna till
barnets rost eller att placera in barnet i ett observationsschema, med andra
ord, att barnet placeras i en pedagogisk ram dir pedagogens givna kunskap
och agenda styr samtalet om barnet. Kort sagt, det handlar om att se — eller
att forbise — barnet.

Det krivs ett seende och ett 6ppet lyssnande till barnets rost, i motet med
barnet, for att barnets reflektion och lidrande ska utvecklas. Pedagogens
lyssnande forhallningssétt i motet med barnet dr en parallell till ett lyss-
nande forhéllningssétt i samtalet mellan kollegor — i barnkonferensen och 1
handledningssamtalet. [ bada samtalssituationerna krévs ett 6ppet lyssnande
med respons till varandra for att yrkeskunnandet ska utvecklas.

Det 6ppna lyssnandets betydelse visade sig ur min egen erfarenhet som
handledare i motet med Maya, i kapitel 2. I mitt handledningsrum fick jag
handledning pa handledning i ett samtal mellan kollegor och en handledare.
Jag mottes av ett Oppet lyssnande med respons pd min beréttelse om mitt
mote med Maya. Min berittelse bar pad mina erfarenheter som handledare.
Jag satte ord pd min erfarenhet genom att berdtta om mina handlingar. Jag
fick mojlighet att fundera vidare 6ver mina handlingar nér min berittelse
togs emot och erbjods en respons fran deltagarna i samtalet. Jag kunde se
motet med Maya i ett nytt ljus nér jag kunde dtervinda till handlingen —
mitt handledarskap — och alla de alternativa mojligheter som fanns. Med
andra ord, jag fick mojlighet att reflektera. Det skapades ett reflekterande
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rum i samtalet. Det krdvdes ett 6ppet lyssnade med respons frén deltagarna
1 handledningsrummet for att min forstdelse av mitt handledarskap skulle
fordjupas och yrkeskunnandet utvecklas.

Min forstéelse handlade om att en lyssnande hallning i mitt handledar-
skap, 1 motet med Maya, var en forutséttning for att Mayas yrkeskunnande
skulle utvecklas.

Nér jag stannade upp och tog fatt i min erfarenhet som handledare sé
skedde en utveckling av mitt yrkeskunnande — det handlar om att forsta det
man har erfarit. Forstaelsen dr en utgdngspunkt for att utveckla ett yrkes-
kunnande. Det 6ppna lyssnandet med respons — i mdtet med den andre — ar
en forutséttning for att forstdelsen ska utvecklas.

Ett Oppet lyssnande i motet med den handledde liksom i motet med
barnet innebér en etisk aspekt av yrkeskunnandet. Handledning av barn och
vuxna ror fragor om karaktér, attityd och héllning i métet med den andre —
frdgor av etisk art. En héllning med ett 6ppet lyssnande handlar om att
skapa rum for berittelser ddr vi kan omprova véra beréittelser. Genom att ta
steget fran igenkdnnandet av varandras beréttelser och bekrifta varandra till
att utmana det givna — lata erfarenheter brytas mot varandra — kan vi knyta
forbindelser med nya sétt att se. D4 omprdvar vi de gamla exemplen som
etablerade véra begrepp och forestidllningar. En sddan nytolkning av erfa-
renhet skapas med hjdlp av fantasi och reflektion.

Motet

Det gemensamt meningsbirande i pedagogernas beréttelser dr motet med
barnet — motet med den andre. En ménniska mdter en minniska. Varfor
blev jag pedagog? Kanske detta mdte fascinerade mig mest. Nyfikenheten
over hur man mots, kanske avsaknaden av ”goda” moten under min barn-
dom. I vissa av pedagogernas beréttelser framtrader de ”goda” mdtena — dar
finns pedagogernas formagor att Oppet lyssna och att ge respons i dialogen.

Det handlar om den erfarna blicken som pedagogen besitter nér hon eller
han forstar att hon eller han har forstatt ett tillstdnd eller ett skeende i motet
med den andre. Genom detta mote skapas identiteten hos den andre. Den
andre blir sedd, erkédnd och utmanad utifrén sin egen person.

Magister Jonsson i grundskolan var for mig en livsnddvéndig person, har
jag insett senare i livet. Han var min guru. Han var rak och tydlig i sina
budskap, han vagade bendmna kénsliga fragor om kénslor, sexualitet, an-
svar, kamratskap. Med stort allvar och en sprudlande humor motte han oss
elever i livsfragor i1 vért tidiga tonarsliv.

For mig var han en annorlunda person, en manniska s olik andra vuxna i
min omgivning. Jag forstod att han hade erként mig, mina tankar och
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kdnslor. Och, det var tillatet att tinka och kdnna som jag gjorde. Han gav
mig mandat till mitt eget liv. Jag rdknades med — respekterades — for den
jag var. Jag lirde mig att det jag tdnkte och kénde var av betydelse for mig
och min omgivning. Samtidigt som han utmanade mig! Oj, kan man séga,
tanka, uttrycka sig sa, som magister Jonsson?

Hans sitt att mota mig, oss 1 klassen, var sa olikt andra vuxna for mig.
En olikhet som inspirerade mig till nya tankar och forhallningssétt i livet.
Hans olikhet fick mig att forsta att man kan tdnka olika om livet, forhalla
sig olika till livet. Jag ldrde mig att det finns olika sitt att se pa livet, olika
végar att vandra i livet, plotsligt fanns det mer @n en vdg att vandra. Och det
var jag som valde min vég. Vilken insikt!

Magister Jonsson blev min férebild. En forebild for tydlighet, respekt-
fullhet, olikhet, humor, virme och kénslofullhet. En forebild som jag kunde
forhalla mig till i mina livsfragor. Det svingde bra i motet med magister
Jonsson. Han var dessutom musiker, och hans saxofon 6ppnade dorren till
jazzmusikens vérld for mig. Jag ldrde mig att hitta det musikaliska uttrycket
1 vara livsfragor som stéindigt dr nirvarande i mitt liv.

Pedagogernas roster

Nér pedagogerna forsoker att forstd “sina” barn och utrona vilket forhall-
ningssétt som kridvs i motet med barnet kommer de ofta in péd vikten av
handledning 1 yrket.

Utsagorna fran pedagogerna ger signaler om att det finns ett behov av att
tala om sitt handlande 1 yrket. Jag ser detta som ett uttryck for en dimension
1 pedagogens yrkesvardag; mdjligheten att utifrdn det vardagliga handlandet
gé vidare 1 tanke och resonemang och prova sina handlingar. Det finns en
onskan om att skapa en dialog om syften med och konsekvenser av
pedagogiskt handlande. Och att synliggdra synsétt och forhallningssitt i
motet mellan pedagog och barn.

Pa vilka forestdllningar vilar pedagogiken? Vilka moraliska och etiska
riktningar far rada? Vilken minniskosyn och kunskapssyn har jag som
pedagog? Alla dessa fragor och manga fler kretsar som en stindig aura
kring pedagogens handlande. Pedagogens utsaga om ”att tala samma sprak”
ar ett uttryck for dessa fragestéllningar:

”Man maste tala samma sprak. Talar fyra av fem samma sprik, sé
fungerar det bland de hér fyra, men den femte &r inte med. Att tala samma
sprak betyder kanske att man har samma bakgrund... att man har idéer... en
kdnsla for barnet... tankar om barn och vad barn behover och hur jag som
vuxen vill arbeta med barn, tankar som stravar at samma hall.”
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I handledningssituationen finns mojligheten att knyta ihop pedagogens
handlande med liknande fragestillningar, att sammanfora praktik och teori.
Genom att reflektera over sina handlingar tillsammans med sina kollegor
fdr pedagogen en inkorsport till nya vinklingar pa pedagogikens vésen.
Tankar och sprdk far en mojlighet att utvecklas vidare frén det direkta
handlingsomridet i nuet till forestillningar om pedagogiska forhéllnings-
satt. | reflektionen 6ver handlingen kan alternativa mojligheter framtridda
och utveckla vart seende. Pedagogerna siger:

“Handledning ar att ldra sig se. Jag kan fd stod och inspiration att gé
vidare med det som jag funderar pd. Jag kan hitta nya védgar. Handledaren
ser utifrdn sitt och vi ser utifrdn vart och vi kan resonera och komma
vidare... det gav verkligen resultat. Nér man stir mitt i arbetet &r man sa
upptagen av det som hédnder. Pedagogisk handledning &r att se, att stanna
upp och titta pa vad vi gor och hur vi ska gé vidare. Det stirker oss i att det
vi gor ar viktigt.”

”Min uppgift som arbetsledare, dr att se var pedagogerna befinner sig
och att utveckla arbetet... men vi behover ocksé fa érliga och raka reflek-
tioner frdn ndgon annan utifran, en erfaren pedagog eller psykolog.”

”Jag skulle mycket vil kunna tdnka mig att det kommer en metodiklirare
kontinuerligt, att det & samma person och att man knyter kontakt och pratar
med ndgon som kommer utifran.”

Kanske ér utsagorna om “att ldra sig se” och att fi en handledare ut-
ifrdn” uttryck for detta resonemang? Nya fragor och perspektiv kan uppsté
med en handledare "utifrdn” som inte tillhor forskolan och som inte varit
med i det direkta handlandet men som har egna liknande erfarenheter. Det
handlar om en mdtesplats for pedagogens praktiska upplevelsevirld och
teoretiska forestdllningsvérld, motet mellan praktik och teori — mellan
handling och tanke. Att dtervinda till sina handlingar, genom att sétta ord
pa sin erfarenhet, omprdova handlingen och finslipa seendet. Handlednings-
tillfallet kan vara en mojlighet att utveckla ett sprék for denna nédvindiga
dimension av yrkeskunnandet.

I handledningssamtalen formulerar pedagogerna sin kunskapssyn och
detta foder nya reflektioner hos pedagogerna nér de berdttar om hur barn lar
och inte ldr. Forskaren David Ingvars kunskapssyn innebér ett utifrén-
perspektiv pad lirande som en motsats till pedagogernas synsitt pa ett
kreativt lirande som innebér ett inifranperspektiv pa lirande. Ett exempel
pa David Ingvars synsitt 4&r Smabarnsskolan, dér forskolebarns ldrande sker
efter skolans synsitt och traditioner med ett utifranperspektiv. Detta belyser
de olika synsitten pa ldrande. Pedagogerna ser de bada forskarnas (Matti
Bergstrom och David Ingvar) olika perspektiv pa lirande och de olika



88

synsétten pa kunskap blir synliggjort i samtalet. Det handlar om att skapa
det reflekterande rummet med ett inifranperspektiv pa larande eller att anta
ett utifrdnperspektiv pa ldrande som kan forhindra reflektionen och att
larandet utvecklas.

I pedagogens vardag finns dessa olika synsétt och insikten om skillnader
i synsitt dr en aspekt i pedagogens yrkeskunnande. I samtalet framtrider
pedagogernas forestdillningar om de olika synsitten pa kunskap. Vad som
inte framtridder i1 samtalet dr en forbindelse mellan pedagogernas forestall-
ningsvérld och deras erfarenhetsvirld. Samtalet cirkulerar kring deras
forestéllningar om kunskap, tankar om kunskap — kunskapssyn.

For att g vidare i reflektionsprocessen och undersoka sina erfarenheter
krévs en berittelse som kommer ur handlingen — gérandet — 1 yrkesutovan-
det. Berdttandet tar med sig handlingen till tanken. Det handlar om att
atervdnda till handlingen genom berittelsen som forbinder handlingen med
tanken. Med andra ord, vi reflekterar 6ver handlingen och har mojlighet att
omprdva den.

Det vill séga, det kriavs att vi dr oppna for vdra erfarenheter och att
nagon mottar var berdttelse och ger oss respons — vilket handlar om ett
lyssnande forhéllningssdtt i motet med varandra i ett samtal. Kort sagt, att
pendla mellan mottagande och replik i en lyssnande hallning. For att
utveckla ett yrkeskunnande i ett samtal krdvs denna lyssnande hallning till
varandra dédr olika sétt att se och handla far brytas mot varandra. Det
handlar om att forstd vad man har erfarit — ett ldrande inifrdn. Likriktning
och samstdmmighet i tanke och handling inspirerar inte till reflektion och
kan bli ett hinder for att utveckla yrkeskunnandet i ett samtal.

I samtalet moter pedagogerna ofta varandra med den givna kunskapen.
Pedagogens yrkeskunnande handlar om att gora avvdgningar och bedom-
ningar i motet med barnet. En formaga som kréver erfarenhet fran yrket.
Detta yrkeskunnande visar sig i handling 1 den dagliga verksamheten. De
erfarna kan, genom att vara forebild och genom en dialog med ett Gppet
lyssnande, skapa ett reflekterande rum i samtalet med varandra i forskolan.
De synsitt och forhallningssitt som ofta framtridder visar att det &r den
givna kunskapen som styr pedagogernas samtal med varandra &ven i
vardagen.

Handledningsprocessen handlar om bekriftelse och att utveckla nya
tankar, enligt pedagogernas utsagor om handledningens betydelser. Pedago-
gerna uttrycker sprékets betydelse; att sétta ord pa sin kunskap 6ppnar nya
vigar till medvetenhet om sin kunskap, att se olika handlingsvégar,
bekriftelse av sig sjdlv och utveckling genom reflektion. Dessa betydelser
framtrdder i handledningsprocessen. Pedagogernas medvetenhet om sin
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kunskap och deras bekréftelse av sig sjdlva handlar mest om att sétta ord pé
det de redan vet och att de bekréftar sig sjdlva i motsats till att de utmanar
sig sjdlva.

Samtalen handlar mindre om att ta ndsta steg till nya handlingsvégar
genom reflektion 6ver den egna erfarenheten, vilket kan leda till fordjupad
forstaelse av yrkeskunnandet. Samtalen handlar mer om bekriftelse av den
givna kunskapen, den generella kunskapen i dialogen mellan pedagogerna.
Bekriftelsen overvéger framfor reflektionen i Veteranernas samtal.

Bekriftelse och reflektion handlar om omsorg och utmaning. Att be-
kréfta sig sjdlv dr att befinna sig i ett tillstdnd av hdlsobringande medgang 1
sitt yrkeskunnande, ett slags omsorgsperspektiv pa sig sjdlv. Att utmana sig
sjdlv dr att befinna sig i ett tillstind av kreativ motgéng i yrkeskunnandet,
ett slags utvecklingsperspektiv som handlar om ldrande och att vilja veta
nagot mer. Det innebér att vara nyfiken och lita sig forundras over motet
med den andre. Det handlar om en krdvande ldroprocess — att undersoka
yrkeskunskapen — som kan foda fordjupad forstaelse av yrket.

Pedagogerna i1 handledningsgruppen Arbetslaget vill skapa det reflekte-
rande rummet i samtalet med kollegorna i forskolan. Denna samtalande
attityd visar pa dialogens betydelse i ett samtal. Det handlar om att vi ldr i
var inre dialog och i dialogen med varandra. Nir vi moter varandra med ett
oppet lyssnande med engagemang och respons finns det mojlighet att skapa
det reflekterande rummet i dialogen. Reflektionen over erfarenheten — att
atervinda till sina handlingar — dr nddvindig for att yrkeskunnandet ska
utvecklas. Det Oppna lyssnandet blir en forutsittning for att fordjupa yrkes-
kunnandet. I samtalet uttrycker pedagogerna att motet med barnet handlar
om vérderingar, vad som dr “rdtt” och “fel” i deras synsitt och forhall-
ningssétt, en aspekt av etisk art i yrkeskunnandet. Dessa etiska fragor och
stallningstaganden kraver en stor del av pedagogens vardag.

En verksamhet kan dgna sig at positiv och negativ kritik i arbetet. Att
forknippa ett kritiskt seende med yrkeskunnande dr en annan dimension.
Det handlar om mdjligheten att utveckla yrkeskunskapen genom en kritisk
reflektion Gver den egna erfarenheten. Det krdvs en Oppenhet for sina
erfarenheter. Det ér en laroprocess som handlar om att omprova sin erfaren-
het — att se den i ett nytt ljus. Det innebér att skapa ny kunskap, att utveckla
yrkeskunskapen. Som Moa sdger: “att se kritiskt pa sig sjdlv. Man kanske
kan bli battre pa det som man har svart for.”

Pedagogerna forknippar inte sina tankar om sitt ldrande till handled-
ningssamtalet, det vill séga, till sitt eget ldrande i dialogen i handlednings-
samtalet. Handledningssamtalet erbjuder en aterblick péd erfarenheten, en
mojlighet att omprdova sin erfarenhet, sina svarigheter, for att se nya
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16sningar. Forutséttningen dr ett oppet lyssnande med respons i dialogen
mellan deltagarna i handledningssamtalet.

Oppenhet krivs i bide tanke och kinsla infor sig sjélv och andra for att
nd insikt om egna och andras tankar och kénslor och att dirmed kunna ge
respons 1 motet med den andre. Att moétas i handledningssamtalet &r
lyssnandets utmaning. Det handlar om den erfarnes blick med lyhdrdhet for
varandras signaler i en Oppen dialog utan forbehall. Med andra ord, att inte
mota den andre med sin kunskap som hindrar den andres reflektion. Att
oppet lyssna handlar om att vara lyhord for det tillstind man befinner sig i
och att mota den andre just i detta tillstdnd. Som Arja beskriver ett ppet
lyssnande i mdtet med fordldern: “hjélp mig nu — sédger 6gonen péd for-
aldern, da tar man hand om barnet...”

Lyhordheten star pd spel dven 1 modtet med kollegorna. Det Oppna
lyssnandet med mottagande och respons ar en forutsittning for att peda-
gogernas forstaelse for sina yrkeserfarenheter ska fordjupas. Det kravs ett
oppet lyssnande i dialogen mellan pedagogerna i handledningssamtalet for
att yrkeskunnandet ska utvecklas.

Det ér det Oppna lyssnandet som star pd spel i denna process som krivs
for att utveckla ett yrkeskunnande. Nidr det Oppna lyssnandet rader i ett
samtal kan olika sprékspel friliggas och nyanser och skillnader framtrada. I
bista fall kan deltagarna atervénda till en berittelse som handlar om hur
begrepp och erfarenhet etablerats. Nér berédttelsen blir synlig och atkomlig
for reflektion befinner sig deltagarna i begreppens och erfarenhetens kérna.
Hur man lérde sig betydelsen av erfarenheten, genom vilka exempel och i
vilken anvindning, blir synliggjort. Om seendet pd erfarenheten péverkas
av deltagarnas dialog foréndras sprakspelet och dirmed begreppen och det
avsiktliga handlandet. Betydelse och mening kan fordndras och seendet
hittar nya perspektiv.

Laroprocessen dr iging dir ny mening provas, inneborder fordndras och
ny tolkning av erfarenhet skapas i samspel med fantasi och tinkande. Den
insiktsskapande dialogen mellan deltagarna behover tid for att ge utrymme
for komplexitet och mangfald. Deltagarna kan utveckla ett nytt samspel.

Jag kan skonja att deltagarna i Arbetslagets handledningssamtal har lagt
en grund for att utveckla ett nytt samspel med varandra — en grund for ett
oppet lyssnande.

Samtalet

I litteraturen beskrivs mojligheten att finna sin erfarenhet i ett samspel med
sig sjilv och andra genom samtalet, inre och yttre samtal. I boken Tanke-
kraft ger Bodil Jonsson manga exempel pd samtal inifran, som handlar om
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att komma underfund om den egna tankekraften och om hur den kan moéta
andras. Hon beskriver samspelets virde, summan av flera tankekrafter.

(...) turtagningsre;eln for samtal sager: vaxelvis, sa att tankar kan slingra
sig kring varandra.

Owe Wikstrom, religionspsykolog, resonerar kring inre och yttre resor i
boken Ldngsamhetens lov. Han reflekterar kring behovet av samtal och
mdjligheten att fordjupa sina egna insikter. Att fora en dialog med en annan
person dr att formulera sin egen undran, sitt eget tvivel och dven sin
overtygelse. Vaga tankar kan ta form forst nir det oklara tas pa allvar, nir
dialoger leder till upptackter, menar Wikstrom.

Det ar spraket som gor samtal mojligt. Sprak och samtal gor méanniskan till
manniska. Anda forekommer samtal forvanansvart sallan. Manniskan
debatterar och orerar, kommenderar och konverserar, slopratar, skvallrar
och festtalar, tigger, klagar, predikar; samtalar gor hon sallan. Anda ar
samtalet elementart. I samtalet flatas gemenskapsbehov samman med
uttrycksbehov, kanslobehov med kunskapsbehov. (...) De flesta av oss kan
inte i ensamhet bygga ut vara tankekedjor sarskilt langt; vi maste fa
formulera vara idéer som vi inte ar sakra pa att vi star for, helt enkelt for att
hora hur de liter och se vart det leder.””

Tankekraft och Ldangsamhetens lov dr tvd titlar som signalerar ndgot om
tankens och tidens betydelser — tid for eftertanke. De far symbolisera vér
tids anda. De kan ses som exempel pa den méngfald av litteratur med
liknande budskap som skapas idag.

I detta arbete for jag resonemang kring pedagogens mdjlighet till samtal
— tid for reflektion, i var tidsanda. Pedagogens uppdrag ér en del i ett storre
sammanhang. Att 6ka forstéelsen for yrkets komplexitet kan dels vara en
mojlighet for att mota krav och utmaningar sett ur ett hilsobringande
perspektiv, dels en mojlighet for kompetensutveckling.

Aaron Antonovsky, sociolog, har forskat om ménniskans forméga att
mota livets olika krav. Han introducerade ett forskningsperspektiv som han
kallar salutogenes: hélsans ursprung. Han menar att livet sjdlvt innehaller
kroppsliga, psykiska och sociala pafrestningar och att enbart undvika dessa
pafrestningar dr inte sd fruktbart. Antonovsky véljer en annan vég, han
menar att man bor inrikta sig pd att stirka de faktorer som framjar hilsa.
Avgorande dr att médnniskan har mojligheter att kunna hantera pafrest-
ningarna. Antonovskys forskning visar att den viktigaste faktorn som

¥ Jonsson 2003, sid. 21.
38
Wikstrom 2001, sid. 102 och 104.
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befraimjar hidlsa &r att ménniskan upplever en kénsla av sammanhang i
tillvaron — KASAM-begreppet. Han talar om tre faktorer som péverkar vér
upplevelse av delaktighet i ett sammanhang, var yrkesroll till exempel.
Meningsfullhet handlar om att man ser sig som delaktig i sina dagliga
erfarenheter. Hanterbarhet innebér att man har formagor att mota de krav
som stélls 1 olika sammanhang. Att tillvaron ar begriplig betyder att det
finns en kinsla av forutsédgbarhet, en balans mellan de krav som stills pa
individen och hennes eller hans formaga.”

I den salutogena forskningen, dér man stiller frigor om vad som ger
upphov till hédlsa, menar man att den viktigaste faktorn &r kdnslan av
sammanhang. For en ménniska som upplever sammanhang blir tillvaron
ocksa meningsfull, hanterbar och begriplig. Folkhélsoinstitutet tar fasta pa
detta salutogena hilsobegrepp. I rapporten Ldter sig skyddsdnglar organi-
seras? redovisas ett samlat kunskapsunderlag baserat pa aktuell forskning
med exempel pa hur ett folkhdlsoarbete, som tar sin utgédngspunkt i ett
positivt hédlsobegrepp, kan systematiseras och bedrivas. I rapporten lyfts
hilsoframjande faktorer fram och utifrdn dessa ges forslag pa konkreta
insatser for ungdomar.” Hir har samtalet en framtridande roll som en
konkret insats bade for ungdomarna och de vuxna. Exempelvis ungdomar-
nas samtal om livsfrigor och pedagogernas mojlighet till samtal om
erfarenheter i grupphandledning. I Folkhélsoinstitutets samlade kunskaps-
underlag om aktuell forskning stir samtalet i centrum som en mojlighet:
mdjligheten att genom dialog fa fundera 6ver och bearbeta sina erfarenheter
kan hjélpa till att forma ny kunskap.

Samtalets mojlighet till kompetensutveckling beskrivs av Bill Petitt,
psykoterapeut, och Hardy Olson, socionom och psykoterapeut, pd foljande
vis:

Handledning ar en frivillig form av fordndringsarbete som syftar till att
manniskor som arbetar professionellt med forandringsarbete far mojlighet
att dela sina erfarenheter, upplevelser och tankar med en eller flera personer
—en handledare och eventuellt andra handledda — med malsattningen att den
handledde skall bli mer kompetent i sin yrkesut'(')vning.41

Béda har ldng erfarenhet av fordndringsarbete inom olika verksamhets-
omriden. Detta sitt att se pd handledning, som en form av fordndrings-
arbete, beskriver de som indirekt handledning didr den handledde redogdr
for sina problem och handledaren utgér ifran den handleddes uppfattning

j:) Antonovsky 1991.

Hagstrom, Redemo och Bergman 1998.
41

Olson och Petitt 1995, sid. 130.
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om och sprakliga redogorelse for sitt yrkesutdvande. Olson & Petitt menar
att denna form skiljer sig fran direkthandledning som innebér att hand-
ledaren befinner sig i samma rum som den handledde och handleder direkt i
verksamheten. Olson & Petitts definition av handledningssamtalets mojlig-
het till kompetensutveckling samstimmer med den handledningsform som
framtréder i handledningssamtalet 1 detta arbete.

Ingegerd Wirtberg, forskolldrare och psykoterapeut, har utforskat hand-
ledningssamtalet sett ur de handleddas perspektiv. Vilka synpunkter och
onskemal har de som fir handledning? Olika yrkesgrupper med mangsidig
erfarenhet av handledning tillfrdgades i en enkét- och intervjuundersdkning.
En av frigorna som stilldes var: vad ar det viktigaste i handledning?
Samtliga har svarat, som fOrsta punkt, att man vill kdnna sig trygg i hand-
ledningssituationen i bemérkelsen att man vill kdnna sig respekterad, bli
lyssnad pa och fa stod och bekriftelse i sitt arbete. Nésta svarskategori som
utkristalliserade sig var handledning som en idégivande och stimulerande
situation dir man far mojlighet att “tinka hogt”, “reflektera kring sitt
arbete”, “fi4 idéer, inspiration och nya tankar”, “komma vidare” eller
“komma igdng” i arbetet, detta var viktigt for alla. Svar som flera givit &r:
“hjélp att se problem”, att “analysera problem” och hjélp att sortera
problem”.”

Att bli sedd, respekterad, bekriftad och bejakad ar ingen ny information
menar Wirtberg, utan hon framhéller att det intressanta dr att samtliga
tillfrigade tar upp det som fOrsta punkt nir det géller vad som r viktigast i
en handledningssituation. Hon stéller fragan:

Hur kan man balansera mellan det trygga vélkdnda och samtidigt intro-
. ° 43
ducera spanning och nagot nytt och annorlunda?

Kanske dr detta en berdttigad frdga i vér tidsanda, dir behovet av tid for
reflektion visar sig.

Sammanfattningsvis, mot denna horisont av samtal har mina tankar och
fragor om samtal verkat som utgangspunkt for detta arbete. Tankarna och
frdgorna har varit méanga.

? Wirtberg 2002.
43
A.a. sid. 112.
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5. OM KUNSKAP

Hér belyser jag ytterligare négra infallsvinklar pd yrkeskunnande som ar
centrala 1 mina forskningsfrdgor som formuleras inledningsvis, men ocksa i
frdgor som véxt fram under studiens gang. Jag for ett resonemang om
kunskap — en sammanfattande reflektion dver samtalen.

Likheter och skillnader i de tva samtalssituationerna

De tvd samtalssituationerna visar pa pedagogernas olika forhéllningssétt i
motet med barnet och i métet mellan kollegor och en handledare. Det dr den
givna kunskapen eller det 6ppna lyssnandet i pedagogernas forhallningssatt
som styr motet med den andre. Det finns en likhet mellan de tvé
samtalssituationerna som handlar om att se barnet och att se den handledde
1 samtalet.

Ur pedagogernas beréttelser i barnkonferensens samtal framtrader dels
ett forhallningssétt till barnet diar pedagogens givna kunskap styr seendet pé
barnet och dels ett forhéllningssétt dar pedagogens Oppna lyssnande till
barnet styr seendet pa barnet. De olika forhallningssitten skiljer sig mellan
barnkonferenserna.

Pedagogens agenda sétter en ram nér den givna kunskapen styr seendet
pa barnet i barnkonferensens samtal. Nyfikenheten och intresset for barnet
uteblir. Barnets rost hors inte i samtalet. Pedagogerna talar om barnet 1
generella ordalag och barnet placeras in i pedagogens generella kunskaps-
ram. De unika exemplen om moétet med barnet dr frdnvarande. Det dr den
givna kunskapen som visar vigen till pedagogernas seende pa barnet. De
pedagogiska glasdgonen finns dér utan att ifrdgaséttas och det alternativa
seendet pa barnet uteblir.

I de barnkonferenser dir det 6ppna lyssnandet till barnet rdder i peda-
gogernas forhallningssitt finns en nyfikenhet och ett intresse for barnet. En
forundran finns i pedagogernas berittelser om motet med barnet. En for-
undran Over barnet och barnets ldrande. Pedagogerna ar 6ppna for barnets
rost som visar sig i de unika exemplen. Nyfikenheten i det 6ppna lyssnandet
1 pedagogens hallning mojliggor att barnet blir sett utan forbehdll 1 dessa
barnkonferenser.

Ur Veteranernas grupphandledningssamtal framtrider oftast ett forhall-
ningssétt diar pedagogens givna kunskap styr i samtalet. Pedagogerna talar
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ofta om sina generella forestéllningar om barn. Deras funderingar handlar
mer om barns lirande och mindre om barnet som person. Det vill sdga, det
unika barnet dr oftast frinvarande i Veteranernas beréttelser. De generella
forestillningarna om barns ldrande visar sig oftare én nyfikenheten pa métet
med det unika barnet. Barnets rost dr franvarande i samtalet. De unika
exemplen uteblir ofta. Och pedagogernas erfarenheter frdn motet med
barnet framtrader inte i samtalet.

Samtalet om begreppet kunskap och barns ldrande intresserar Veteraner-
na. De sitter ord pé sina forestdllningar om barns ldrande och olika synsétt
pa kunskap har fortydligats i samtalen. Reflektionen Over deras egna
erfarenheter har stétt tillbaka. Pedagogerna har ofta satt ord pa sina fore-
stdllningar om vad de redan vet och en bekriftelse av yrkeskunnandet har
skett snarare @n att yrkeskunnandet har fordjupats genom reflektion Sver
erfarenheten hos Veteranerna i handledningssamtalet. Veteranernas be-
rittelser naddde inte fram till deras handlingar och erfarenheten forblev
obeprovad.

Ur Arbetslagets grupphandledningssamtal framtrader oftast ett forhall-
ningssétt diar pedagogens 0ppna lyssnande styr i motet med barnet. Pedago-
gerna talar om sina unika exempel om barnet. Deras funderingar handlar
mer om motet med det unika barnet och mindre om barns generella larande.
Det vill sdga, de generella fOrestdllningarna &r oftast franvarande i
Arbetslagets berittelser. Och deras erfarenheter fran motet med barnet
framtréder i1 deras beréttelser.

Pedagogernas nyfikenhet pd barnet och barnets ldrande visar sig ofta i
deras intresse och fOrundran infor det unika barnet. Barnets rost ar
ndrvarande i samtalet. Det finns en strivan efter att lyssna till barnets rost 1
motet med barnet. De unika exemplen far tala. Den generella kunskapen fér
liv genom exemplen i Arbetslagets berittelser. Reflektionen Over deras
erfarenhet framskymtar i berdttandet. Beréttelsen om tvivlet och oron och
deras slit med svérigheter i mdtet med barnet visar ett kreativt motstand. [
detta motstand vénds blicken oftast till barnet. Seendet pa sig sjilv och pé
varandra i handledningssamtalet uteblir oftast. Ddrmed saknas en dimen-
sion av erfarenheten i samtalet — att vinda blicken till sig sjdlv och omprova
sin egen héllning i motet med barnet. Det kreativa motstdndet mellan
deltagarna i samtalet som handlar om ett mottagande av varandras
berittelser och en replik pd det berittade, fick ingen framtrddande plats 1
samtalen. Med andra ord, yrkeserfarenheten moéttes inte med ett Oppet
lyssnande och en respons i samspelet mellan pedagogerna. Yrkeserfaren-
heten berittades men fick inte mojlighet till att omprovas genom ett
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lyssnande forhallningssétt till varandra i handledningssamtalet. Det handlar
om att se den handledde.

Det dr en krdavande process att vinda blicken till sig sjdlv och omprova
sin egen héllning — hir behdvs responsen fran de andra for att kunna se sina
handlingar i ett nytt ljus.

Skillnaderna som framtrdder mellan Veteranernas och Arbetslagets
grupphandledning handlar om pedagogernas hallning i motet med varandra
1 handledningssamtalet. Veteranerna mdter oftast varandra med den givna
kunskapen som leder till ett samtal om deras generella forestillningar i
yrket. Till skillnad fran Arbetslaget som oftast moter varandra med beréttel-
ser om erfarenheter frdn yrket. Hir finns en ppenhet for erfarenheten som
ar en nodvindighet for att ett yrkeskunnande ska utvecklas. Ett forhall-
ningssétt med ett 6ppet lyssnande till sina egna och andras erfarenheter blir
en forutsdttning. Vad ar det som styr denna skillnad i pedagogens hallning
till sitt yrkeskunnande?

Kunskapssyn

Mina reflektioner 6ver mitt forhallningssatt i motet med den andre i kapitel
2 visar betydelsen av ett 6ppet lyssnande i motet med den andre. Jag har
berdttat om hur jag slet med min svérighet, att lyssna 6ppet utan forbehall, 1
motet med Maya. Min oro och mina tvivel pa min egen erfarenhet fram-
tridde i1 mitt reflekterande rum. Jag reflekterade over min hallning som
handledare. Vad lag till grund for mitt forhallningssétt i mitt handledar-
skap?

I min handledarutbildning (1990-talet) har jag fatt 1ira mig att lyssnandet
har en framtrddande roll i ett handledande samtal om yrkeskunnande. Min
erfarenhet av samtal under arens lopp, bade 1 livet och yrkeslivet, sdger mig
samma sak. Att lyssna &r lika viktigt som att tala i ett samtal. Jag vérderar
lyssnandet hogt. Men éndé, fanns en ridsla, en osékerhet, hos mig omkring
lyssnandets virde i samtalen med Maya. Varfor var det s&?

I min utbildning till pedagog (1970-talet) fick jag ocksa lira mig att
lyssna, men framfor allt fick jag lira mig att agera som pedagog. Metoder
for hur jag som pedagog skulle handla — agera — i barns ldrande situationer
hade en framtridande roll i utbildningen. Metodiken var huvuddmnet
genom hela utbildningen och metodikldrarens roll var att lira ut goda
metoder, sétt att handla, hur man som pedagog ska agera i moétet med
barnet. Pedagogen hade huvudrollen i barnets lirande. Pedagogen var den
aktiva och barnet den passiva pa barnets ldranderesa. Denna kunskapssyn
genomsyrade pedagogutbildningen under den tiden. Med forskolans forsta
laroplan ar 1998 och skolans reviderade ldroplan (Lpo 94) forédndrades
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kunskapssynen i dokumenten. Barnet fick en aktiv roll i sitt eget ldrande
och ddrmed fick barnets reflektioner en betydande position i ldrandet.
Pedagogen fick inta en mer lyssnande, iakttagande, roll for att kunna méta
och utmana barnet pa barnets ldranderesa. Det handlar om barnets kun-
skapsskapande. Lirande sker genom barnets egen reflektion i ldroproces-
sen. Undrande och fragande barn kréver reflekterande pedagoger. Peda-
gogernas reflekterande over sitt eget yrkeskunnande blev en nddvéandighet i
denna kunskapssyn."

Jag bdr pa en kunskapssyn som var rddande i min pedagogutbildning
under 1970-talet och jag bdr pa mina erfarenheter som pedagog under
samma tid. Under &ren har min kunskapssyn forandrats genom reflektion
over mina erfarenheter till den kunskapssyn som é&r framskriven i dagens
laroplaner. Denna resa frén en rddande kunskapssyn till en annan delar jag
med mina kollegor i forskola, skola och hogskola. Fragan ar var vi befinner
oss just nu. Ar dagens kunskapssyn, enligt dagens liroplaner, den som &r
radande 1 det praktiska arbetet i pedagogens vardag? Eller finns det ett
glapp mellan dagens ldroplaner och radande praxis?

Min forstaelse och lirdom frdn mitt handledningsrum — reflektionsrum —
handlar om olika forhéllningssitt i mdtet med den andre. Skillnaden mellan
det agerande och det lyssnande forhéllningsséttet kan fa en avgorande
betydelse for motet mellan handledare, pedagog och barn, vuxna i
vardagen. Det handlar om att olika synsitt (pa ldarande) och att olika
forhdllningssétt (i motet) skapar olika mdten och hur detta paverkar de
involverade.

Maya berdttade att hon saknade bekriftelse fran sin ledning, sina
kollegor och frdn mig som handledare. Jag provade att mota henne med att
vara tydligare i min bekréftelse av hennes goda yrkeskunskaper. Jag blev
dnnu tydligare i mitt bekrdftande forhallningssitt, samtidigt som jag
balanserade detta med ett utmanande forhdllningssitt, genom att stilla
fragor (utifran Mayas signaler) som kunde ge mojlighet till Mayas egen
reflektion ver hennes erfarenheter. Detta fortydligande av bekréftelse — det
agerande forhdllningsséttet — fran min sida nadde inte fram till Maya. Vad
hade hént om jag hade lutat mig tillbaka och i storre utstrickning intagit ett
lyssnande forhallningssitt, istdllet for att dka mitt agerande med mer
bekriftelse till Maya? Med andra ord — att luta mig tillbaka — for att kunna
lyssna med ett genuint intresse till meningen i Mayas beréttelse. Och pa sa
satt visa allvaret eller betydelsefullheten i det sagda. Hade detta vidgat min

44 Lpfo 98, laroplan for forskolan samt Lpo 94, laroplan for skolan.
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reflektion 1 och Over samtalet med Maya? Hade detta vidgat Mayas
reflektion dver hennes erfarenheter?

Den radande kunskapssynen

Det finns en annan aspekt i samtalen med Maya. Nir Maya och jag
utvirderade vara samtal efter ett dr, uttryckte Maya att hon hade saknat ett
mer radgivande, agerande, forhallningssdtt fran mig som handledare. Hon
hade 6nskat direkta rdd om hur hon skulle handla i vissa situationer istillet
for det handledande, lyssnande forhéllningsséittet med mojlighet till
reflektion i samtalen. Maya tyckte alltsa att jag skulle lyssna mindre och
agera mer. Hur kan detta tolkas? Har handlar det om den kunskapssyn som
ligger till grund for det praktiserade forhallningssattet. Jag upplevde att det
fanns en skillnad 1 kunskapssyn mellan Maya och mig. Har denna skillnad i
kunskapssyn mojlighet att bli hord inom skolans ram? Maya och jag
befinner oss i skolans virld som omges av en viss given ram av forhall-
ningssitt som fods ur den rddande kunskapssynen inom skolsystemet. Om
den réddande kunskapssynen innebér ett agerande forhallningssitt fran
pedagogen, utifrdn en given repertoar av metoder — kan da ett lyssnande
forhdllningssatt fa gehor i skolans virld idag? Det handlar om anpassning
till den rddande kunskapssynen och om vilka roster som far horas. Lindseth
talar om elevens rost i skolsystemet. Elevens rost blir inte hord om rosten
inte 4r anpassad till en viss given, acceptabel ram.”

I mitt lyssnande forhallningssatt (dock ej tillrickligt lyssnande i denna
situation) finns en tanke om att lirande och forstaelse fods genom att vi
reflekterar 6ver de erfarenheter som vi tillignar oss i livet och yrkeslivet.
Denna mojlighet till reflektion forsokte jag skapa i samtalen med Maya,
med utgdngspunkt i Mayas erfarenheter och hennes reflektioner Over
yrkeslivet. Denna kunskapssyn kanske var for frimmande for Maya, hon
ville att jag skulle agera och ge rad istéllet. Vad innebér det att lyssna eller
att ge rad?

Vad gor jag nir jag ger rad? Utifrdn Mayas berittelse ger jag ett konkret
forslag som kan leda till fordndring. Till exempel, ndr Maya uttrycker att
hennes ansvar dr for betungande och att hon har svért att hantera alla delar
av sitt ledarskap helt pd egen hand, har jag foreslagit att hon kan bilda en
ledningsgrupp som delar hennes ansvar. Forslaget kommer utifran vad jag
anser vara mojligt i denna situation, detta 4r mina tankar om att 16sa detta
problem. Det handlar om min forstaelse, i motsats till om jag som
handledare har en lyssnande hallning, d4 handlar det om Mayas forstielse.

® Lindseth, forelasning 2004.



99

Vad gor jag ndr jag lyssnar? Utgangspunkten dr att forstaelsen kommer
inifran oss sjélva. Jag har alltid betraktat mig sjdlv som en “lyssnare till
alla”. Alla roster dr lika mycket vdrda och vars och ens version av livet har
likvirdig dignitet. Och det dr mitt ansvar att rosterna far horas, har jag
uppfattat det som. Darfor vet jag en hel del om att ta ansvar for den andre.
Jag kénner igen ansvarskdnslan som detta leder till. Som ansvarsriddare
madste jag se till att mdten skapas och att dialogen flyter — sa att vi, jag kan
komma vidare — och forstd livet nagot béttre. Tills jag en dag inte lyssnar
till min egen rost.

Jag vet mindre om att lyssna till mig sjélv och att bli hord och lyssnad
till. Jag har upplevt maktlosheten och hur krinkande det ar att inte fa sin
rost hord. Jag har langtat efter att horas utan kamp. Ur denna langtan fods
det en upptagenhet av lyhordhet i handledarskapet. Nar lyhordheten stér i
forgrunden — och lyssnandet &r det viktigaste — kan vi luta oss tillbaka och
vila i den.

Som barn fick jag ett intryck av att det var jag som hade ansvaret for
familjen. Livet stod och foll med mig. Min lyhdrdhet blev en 6verlevnad for
hela familjen, min egen rost suddades ut. Jag bar pd en kamp for att bli
hord. Sa fortsatte kampen for allas roster genom mitt ungdomsliv och
vuxenliv. Jag upptickte sd smaningom att jag var en lyssnare.

Nir jag skriver detta blir det klart for mig att jag kidnde igen mig i Maya,
1 hennes kamp att bli lyssnad till. Men jag kdnde ocksa igen mig i hennes
medarbetares kamp att bli lyssnade till. Det fanns tva sidor av saken. Maya
vill bli lyssnad till men hon vill inte sjdlv lyssna. Jag forstar att hon vill bli
hord, men jag accepterar inte att hon sjilv inte vill hdra. Min historia har
sdkert en betydelse i min forstéelse av Mayas beréttelse. Som jag ser det, ar
det en viktig aspekt av handledarskapet att tillvarata lyssnandet i samtalet.
Men det far inte bli en metod i sig. Om handledaren koncentrerar sig pa
innehallet 1 det som sédgs, 4 min erfarenhet att den andre gor sin egen
laranderesa genom sin berittelse. D4 blir det mdjligtvis den andres for-
forstaelse och erfarenhet som far ge mening at beridttelsen, inte hand-
ledarens. Det handlar om den andres forstaelse.

Det finns en risk att handledaren Oversitter den andres uttryck till
fackspréakets kantigheter, och att sjdlva budskapet kan forloras i denna om-
formulering av beréttelsen. Det handlar om handledarens forméga att tona
in den andres stimning och signaler — att fornimma den andres vérld — och
ta till sig berittelsens visen som bygger pa den andres tidigare historia och
erfarenheter — och utmana till ny mening i beréttelsen. S vill jag beskriva
vad jag gor nédr jag lyssnar.
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I motet med Maya fanns ett dilemma som stod mellan att ge rdd och en
lyssnande hallning. En tanke &r att det grundade sig pa att Maya och jag
hade olika kunskapssyn. En annan tanke dr, blev hon tillrackligt mott i sak
och forstddd genom mitt lyssnande eller fick min pedagogiska agenda
sticka ut med fackspréikets kantigheter i mitt handledarskap?

Den héllning som pedagogen praktiserar i motet med den andre har sin
grund i pedagogens kunskapssyn. Det vill sdga, hur pedagogen ser pa
kunskap och hur lirande sker — vad innebér en ldroprocess?

Min forstaelse av pedagogernas berittelser handlar om tva olika forhall-
ningssitt i motet med den andre och i motet med sig sjdlv. Vilket innebér
olika synsitt pd kunskap och ldrande — andras och eget lirande. I de tva
samtalssituationerna framtrader pedagogernas synsitt pd barns ldrande, men
ocksé deras synsitt pa sitt eget larande. Det handlar om att lira genom egen
reflektion Over sin erfarenhet diar kunskapsprocessen sker inifran sig sjdlv —
genom att vinda blicken till sig sjidlv. Vilket innebédr en kunskapssyn som
foretrader ett inifranperspektiv pd ldrande. I motsats till att lirande sker
utifrdn. Det vill sdga, man formas av den givna kunskapen som formedlas
av ndgon annan. En viss kunskap placeras i den andre. Vilket innebdr en
kunskapssyn som foretridder ett utifranperspektiv pa larande.

Min ldrdom, med andra ord min egen reflektion &ver min yrkes-
erfarenhet, visar att ett 6ppet lyssnande i hallningen till den andre handlar
om ett inifrdnperspektiv pa lirande. Och att mdta den andre med sin egen
kunskap, sitt agerande, handlar om ett utifranperspektiv pa ldrande. De
olika perspektiven eller synsitten pa larande leder till olika forhallningssatt
1 motet med den andre. Dessa héllningar eller karaktérer handlar om fragor
av etisk art 1 yrkeskunnandet. Det goda métet med den andre — relations-
etiken — har mgjlighet att reflekteras, synliggéras och utvecklas genom
samtal om ett Oppet lyssnande fér rada.

Att skapa en reflekterande praxis

Pedagogens uppdrag — att arbeta med ménniskors lirande — priglas av
standigt engagemang och fordndringar i vardagen. Bade mellanminskliga
och samhilleliga krav och forvéintningar stdlls kontinuerligt pd denna
yrkesgrupp. Mellanménskliga krav och forvantningar samspelar i motet
barn, fordldrar och pedagog och de uppdrag samhillet alidgger forskolan
och skolan. Uppdraget fordndras med tiden i takt med att de samhélleliga
kraven som finns framskrivna i lagar, riktlinjer och laroplaner foréndras.
Pedagogens méte med barn, ungdom och forédlder kan ibland vara en
krdvande och utmanande situation. Sddana moten stéller pedagogen infor
stora provningar ur bade ett professionellt och personligt perspektiv. Enligt
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dagens ldroplaner har barn storre réttigheter én tidigare vad géller insyn och
delaktighet i sitt eget lirande och i frigor som ror deras eget liv. Aven
fordldrar har idag ritt till insyn och delaktighet i form av ett aktivt sam-
arbete och samverkan mellan pedagog och fordlder — ett partnerskap. Ett
exempel dr den individuella utvecklingsplanen i forskola och skola som
skrivs som ett kontrakt mellan barn, ungdom - fordlder — pedagog.
Forédldrar och barn eller ungdomar har ocksd i hogre grad &n tidigare
kunskap om dessa réttigheter. De dr inte ldngre passiva mottagare av kun-
skap, de kridver mycket mer av samspel med pedagogen i forskolan och
skolan. Allt 1 linje med réttigheter och skyldigheter i ett demokratiskt
samhille samt enligt dagens léroplaner.

I pedagogens yrke, som innebér stindiga moten mellan méanniskor, krévs
lyhordhet och fordndringsforméga. Nér samhédlle och samarbetspartners
fordndras krivs ocksd fordndringar i pedagogens uppdrag. D4 blir ny-
tainkande och nya sitt att anvinda kunskap en nddvéandighet. Samtidigt som
pedagogen skall vara kulturbdrare av traditioner i yrket, krdvs ocksé en
formaga att utveckla yrket i takt med fordndringar i samhéllet. En balans
krévs mellan kulturarvets trygghet och nytéinkandets utmaning. Ett exempel
ar lararutbildningen som vilar pad nya pedagogiska erfarenheter och ny
pedagogisk forskning om barn och ungdom som far avtryck i forskolans
och skolans ldroplaner dér en fordndrad kunskapssyn och ddrmed ett for-
dndrat forhallningssétt blir konsekvenser. Detta upplevs som en spannande
utmaning for vissa och for andra som ett hot om kaos i en ny vérldsbild och
yrkesbild. Kunskap behdver utvecklas for att hitta nya former for pedagoger
och barn och ungdomar i forskola och skola.

Hur kan hogskolan bidra till en brygga mellan kunskapsformerna praktik
och teori? Hur bidra till utvecklingen av bade den vetenskapliga kunskapen
och erfarenhetskunskapen? Ingela Josefson skriver i sitt inligg om hog-
skolemaéssighet i hogskoleverkets skrift:

Enligt den hogskolelag som tradde i kraft 1993 skall all hogskoleutbildning
vila pa vetenskaplig/konstnarlig grund och beprovad erfarenhet. Det innebar
synbarligen ett radikalt nytt tinkande i1 hogskolevarlden, dar vetenskapen
har betraktats som den centrala kunskapsformen. Hur forhaller sig hog-
skolan till det ena nytillskottet i lagen — det man kallar beprovad erfarenhet?
(...) Utbildningen till ett yrke handlar om att skapa ett mote mellan olika
kunskapsformer — mellan praktik och teori. Kraven pa hogskolan har
dirmed okat. "

o Josefson 2001, sid. 29.
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Manga av studenterna bédr med sig mingérig yrkesverksamhet in i utbild-
ningen men for den skull behdver den inte vara beprovad, menar Josefsson.

Det ar den kritiska reflektionen kring erfarenheten som ar en forutsattning
for att den skall kunna bli beprovad. Det kan den bli med hogskolans hjalp.
Vetensligpliga och konstnarliga kunskaper bidrar till den kritiska prov-
ningen.

Da aterstar frigan om hur kunskapssynen i hogskolan kan utvecklas for att
olika kunskapsformer skall kunna métas — hur forhéller sig hogskolan till
beprovad erfarenhet idag? Detta menar jag dr en avgorande fraga for vilka
forebilder och modeller som pedagoger bir med sig fran sin hdgskole-
utbildning in i yrket.

Stor professionalitet krdvs for att méta utmaningar och krav fran ett upp-
drag som befinner sig i pagéende fordndring och vidareutveckling.
Exempelvis vilar ansvaret pa pedagogen att utforma lokala mal och forhall-
ningssitt for att mota de Overgripande centrala mélen och intentionerna i
laroplanerna som &r en produkt av samhéllets krav. Det handlar om att sjilv
producera kunskap som pedagog.

Jag talar om fordandring och kunskapsskapande — att lira av erfarenheten
— genom yrkeslivet. Att ifrdgasitta sin erfarenhet genom att beprdva sina
konkreta handlingar &r ett krdvande arbete enligt min fOrtrogenhet som
pedagog. Det handlar om att skapa en reflekterande praxis med utrymme
for fantasi och tdnkande. Maria Hammarén beskriver innebdrden av att
undersdka ett yrkeskunnande:

Beteckningen larande organisation uttrycker en onskan om att individerna 1
en organisation ska vaga vara flexibla och villiga att lara sig nya arbetssatt
och metoder — inom ramen for organisationens verksamhetsidé. Det
populara ordet erfarenhetsoverforing uttrycker 1 stort sett forhoppningen:
upprepa inte tidigare begangna misstag. I forbindelse med yrkeskunnande
star erfarenhetsoverforing for nagot mer, namligen att skapa en reflek-
terande praxis.

Att skapa en reflekterande praxis handlar om att arbeta systematiskt med
fantasi och tinkande, via minnets smaltdegel. Ordet praxis markerar att
arbetet sker inom ramen for ett kollektiv. Och ordet reflekterande innebér att
denna praxis kontinuerligt utsétts for provning — att man institutionaliserar
utrymmet for fantasi och tinkande.”

7 A.a. sid. 34.
48
Hammarén 2002, sid. 8.
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En reflekterande praxis tar plats i ett sammanhang dér grundutbildning,
forskolans och skolans organisation och tradition samt barn och fordldrar
finns med pa arenan, en arena som kantas av en ram av foreldgganden fran
stat och kommun. Ett exempel &r att som pedagog se och tolka sambandet
mellan forskolan, skolan och samhillet, hur dessa hinger ihop. Pedagogen
Sven Persson menar att det inte dr svart att se hur 1990-talets ekonomiska
kris paverkar forskolan. Krisen far aterverkningar pa savil forskolans inre
pedagogiska arbete som pé den yttre organisationen. Persson séger:

Det ar min overtygelse att saval den blivande forskollararen som den

yrkesverksamma maste ha nagon form av forstaelse av forskolans funktion i
. . 49

samhallet for att klara den uppkomna situationen.

Manga erfarna pedagoger forsvann ifran forskolan i den ekonomiska at-
stramningen. Kanske ménga av de erfarna ocksa forsvann déarfor att deras
erfarenhet inte fitt mojlighet att utvecklas till kunskap. Erfarenheten 1 sig ar
ingen garanti for ett gott omdome. Néar gamla erfarenheter blockerar nya
stagnerar perspektiven. Det handlar om utmaningen att utveckla yrkes-
kunnandet.

I min egen erfarenhet som pedagog har jag saknat en respons pa den till-
dgnade erfarenheten. Utrymmet for fantasi och tédnkande i ett omprovande
av handlingar 1 vardagsarbetet har varit knappt. Det blir svért att forbattra
sina handlingar ndr reaktionerna pd dem uteblir. Eller nér reaktionerna
kommer forst i det slutliga resultatet och hela processen av handlingar
forbigas.

Kommunikationen har ofta handlat om en ensidig negativ eller positiv
kritik och samtalet om arbetets innehall har fatt sta tillbaka. For att finslipa
vara handlingar krdvs att ndgon erbjuder oss en respons, sé att vi kan &ter-
véinda till handlingen, sétta ord pa erfarenheten och se alla de alternativa
handlingar som fanns. Det handlar om att skapa ett reflekterande rum.
Hammarén uttrycker detta:

For att forfina vara handlingar kravs att nagon annan erbjuder oss en
kontrasterande horisont mot vilken handlingen kan avteckna sig och att vi
formar atervanda till handlingen och alla de alternativa mojligheter som
fanns — kort sagt, att vi lar oss att reflektera.”

I en reflekterande praxis finns ett reflektionsrum — dér egen erfarenhet kan
fa rum.

* Persson 1998, sid. 57.
50
Hammarén 2002, sid. 8.



104

Erfarna pedagoger har gatt igenom ménga omstédllningar. Pedagoger som
just avslutat sin utbildning utmanas av nya forskningsresultat som de tar
med sig in i yrket. Omstillningskraven finns bade som négot pedagogerna
viljer och nagot som de &r alagda att genomfora. Kunskap ar farskvara, den
fordndras med tiden. Barns och fordldrars krav fordndras nér samhéllet
fordndras och media ger signaler om vad som kan tolkas som forbéttringar
eller forsdmringar i forskola och skola som dr en del av samhillet. Vilka
mdjligheter har pedagogen att omprova sin erfarenhet for att kunna méta
eller klara dessa fordandringsprocesser i yrket?

Utmaningen att utveckla ett yrkeskunnande

Ett exempel: Vilka konsekvenser far fordndringar i laroplanerna for peda-
gogens uppdrag i forskola och skola? Fordndringar 1 samhéllet ger avtryck i
forskolans och skolans ldroplaner. Nya forskningsresultat och beprévad
erfarenhet ger signaler om ett fordndrat synsitt pa kunskap och ldrande.
Exempelvis dr begreppet “det kompetenta barnet” en produkt av ny forsk-
ning och samhéllsfordndringar. I dag ser vi ett mer kompetent barn &n
tidigare, barns formagor och kunskaper har synliggjorts genom ny forsk-
ning.”

I dag tror vi pa tanken, enligt laroplanerna Lpfo 98 och Lpo 94, att barn
och ungdomar ldr genom att pedagogen uppmuntrar till reflektion och eget
tankande. Vi ldmnar tanken att pedagogen ska formedla ett visst kunskaps-
stoff till barnet. I forskola och skola ska denna fordndrade kunskapssyn
omvandlas till ny kunskap och nya ldroprocesser som kriaver andra, nya
forhdllningssétt till barn och fordldrar samt till pedagogens eget ldrande.
Pedagoger som utbildade sig for 10-20 ar sedan fick med sig andra teorier
och forhallningssitt, synsitt och virderingar dn vad dagens nyutbildade
pedagoger har nér de ldmnar utbildningen.

For de kulturbiarande pedagogerna i en vélfungerande praxis, géller
fragan: nér blir en vélfungerande praxis rigid? De gamla tankemonstren ger
oss sikerhet 1 bedomningar och formégan att hantera ovintade situationer.
Den tranade blicken skapar trygghet — men den kan inte utestinga om-
virldens forindring.” Min egen erfarenhet har visat att omprévandet av
gamla tankemoOnster dr en strdvsam process — att stanna upp i sin erfarenhet
och undersoka den.

> Daniel Stern 2003 ar en foregangare pa spadbarnsforskning och Howard Gardner 1998,
Ingrid Pramling 1994, Dion Sommer 1997, for att namna nagra, har visat pa barns och
ungdomars formagor och darmed forandrat var syn pa kunskap och hur vi lar.

> Hammarén 2002.
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Auli Arvola, pedagogisk radgivare (PR), arbetar med fortbildning och
handledning av pedagoger i forskola och skola. Hon menar att reflektionen
har en central betydelse i larandet.

For att det ska ske en forandring, ett larande, maste gamla tankemonster
brytas. (...) I min PR-roll far jag ta del av uttalanden som ger intryck av en
fordjupad insikt inom berorda omraden. Steget fran insikt till forandrat
beteende i vardagen ar daremot en mycket lang och modosam process. For
att synliggora forandringen kravs medveten reflektion eller dokumentation
av de involverade.”

Arvola menar att det behovs olika typer av organiserade moten, motes-
platser dér det finns mdjlighet att skapa nya tankemonster genom kritisk
reflektion. Hon uttrycker att:

(...) om inte luftigare arbetsscheman och reflektionstiden prioriteras
o 54
kommer skolans personal att ga under!

Det handlar om att kommunikation dr en nddvédndig del av pedagogens
vardag, en del som bor vara integrerad i yrket for att nd en fungerande
praxis, enligt Hammarén:

En viélfungerande praxis kdnnetecknas av en snabb och traffande kommuni-
kation. Orden ar laddade med innebord som alla inblandade forstar. Man
pekar in i erfarenheten (...) Med hjalp av orden pekar man in i nagot som ar
upprittat Over tiden: en kunskapsvarld.

Att peka in i ndgot som ar upprattat over tiden ar nagot radikalt annor-
lunda 4n att hanvisa till information. Det ar att en gang for alla lamna
ordboken med sina definitioner till att fornimma ordens anvandning i olika
kontexter. Hur lar vi oss da att "fornimma” ordens anvandning? Svaret ar
forbluffande enkelt: orden maste iscensattas — skrivas in i exempel.55

En tydlig kommunikation handlar om att skriva in orden i en handlingsvév,
menar Hammarén. Det handlar om att berétta om sin erfarenhet. I min egen
erfarenhet som pedagog har beriéttelsen fitt betydelse, exempelvis i samtal
tillsammans med kollegor: nir jag berdttar om min erfarenhet ger jag orden
betydelser i en viss kontext. Mina ord deltar 1 ett visst spel — en menings-
kontext — dar betydelser visar sig och begreppen far mening. Att sitta ord
pa sin erfarenhet genom beréttelsen blir n6dvéndigt for att erfarenhet ska bli
kunskap. Det handlar om att skapa begreppsbildning genom beréttandet —

Z Arvola 2003, sid. 31-32.
A.a. sid. 33.

55
Hammarén 2002, sid. 9.
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den begreppsbildning som annars sker genom det direkta handlandet i
praxis.

Formagan att kunna samspela med verklighetens méngfald och kontinu-
erliga fordndringar, handlar om omdome. Nar den yrkeskunnige handlar
med sin kunskap finns en nirvaro av en vérld med historia som star 6ppen
for nya erfarenheter. Det innebér att se och urskilja, att ur det gamla utldsa
nya mdjligheter, enligt Hammarén.

En utgéngspunkt i en reflekterande praxis &r dérfor att omprova véra
berittelser. Att skapa en reflekterande praxis handlar om att skapa rum for
vara berittelser for att omprova dem och knyta forbindelser med det nya.
Med andra ord, att omprova de gamla exemplen som etablerade vara be-
grepp. Det handlar om utmaningen att utveckla ett yrkeskunnande.

Det filosofiska samtalet i forskolekulturen

Jag vill hér fora ett resonemang om sprak som samtal. Inledningsvis belyser
jag forforstielsens betydelse i samtalet som kunskapsform. Vidare be-
skriver jag berittelsens betydelse for att skapa mening och forstielse i en
yrkeskultur. Berittelsen behdver bade historien och fantasin i samtalet. Av-
snittet avslutas med det osdgbara, det vill sdga det icke-verbala uttrycket
som en dimension i yrkeskunnande.

Hur nér vi fram till forstéelse, eller kanske 6dmjukare sagt, hur kan vi
strdiva mot fOrstdelse med hjilp av spriket? Forstéelse av oss sjdlva...
forstaelse av varandra... forstaelse av livet...

Kanske ér det sd att forstd” ar att uppleva nagot, ndgot som berér véara
kénslor, véra tankar. Hela var kropp. Vad vi forstar har sitt ursprung i véra
erfarenheter av livet. Det liv som formas i vér kultur.

Den kultur jag befinner mig i just nu bestir delvis av den akademiska
kulturen ddr det skrivna spraket har foretrdde i dag. Ddr har det skrivna
spréket dessutom fatt en alldeles sérskild nisch, det “vetenskapliga spraket”.
Med detta sprakbruk, nedirvt i den akademiska kulturen, forvéintas jag, som
forskare, att presentera forskolekulturen dir det talade spréket har foretréde
genom dialogen, samtalet mellan barn, pedagoger och fordldrar. Samt en
méngfald av kommunikation genom skapandeprocesser som lek, bild,
musik, drama och sa vidare.

Men vad ar da det “vetenskapliga spraket” som ska sétta ord pa och
uttrycka vara forskningsresultat? Ja, det kanske beror pa vad vi menar med
forskning. For mig &r forskning en skapande process, dir praktisk verk-
samhet och teoretisk analys mots i1 tanke och kénsla, kropp och sjél. Da blir
det vetenskapliga spraket med nddvandighet en vdvnad av olika uttrycks-
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former dar dikten, bilden, formen, fantasin, varfor inte musiken?, metafo-
rerna, exemplen och beréttelserna... far ta plats i ett sammanhang dir forsk-
ningens syfte dr att beskriva och reflektera over en verksamhet eller ett
fenomen, ett varande. Héar far bdde fakta och vérderingar samverka i en
intersubjektiv forstéelse som forhdllningssitt. Detta i motsats till andra
syften dér forskningen handlar om att bevisa en tankestruktur genom att
bland annat referera till annan forskning. Det som anses vara vetenskaplig
kunskap och utomvetenskaplig kunskap skiljs &, man goér ansprék pé
objektivitet, exakta mitmetoder och sanningskrav.

Med denna spraksyn och dessa sprakformer dr det min forhoppning att
kunna bidraga med mojligheter till forstéelse av sprakliga handlingar och
fenomen i1 de tvd samtalssituationerna (barnkonferens och handledning) i
forskolekulturen. I mitt mote (som forskare) med forskolekulturen finns
givetvis mina livsavlagringar med som barndomsminnen, tondrsminnen,
studieminnen, fordldraminnen, yrkesminnen som forskolldrare och lérar-
utbildare, dktenskapsminnen, kérlek och ddd...

Vi tar med oss vér historia, vér kultur och det sprék vi lever i nir vi
betraktar virlden. Dessa erfarenheter paverkar vilket perspektiv vi véljer att
se varlden ur ndr vi moter den.

Berattelsen

Dessa livsavlagringar, minnen, kan beskrivas som ménniskans beréttelse.
Och kanske dr det sa att vara livsprojekt bestir av att forma en berittelse
om oss sjilva och véra liv, en berittelse som ger oss mening med livet, i
livet.

Clarence Crafoords™ tankar om samtalets konst har berdrt mig. Han
menar att varje minniska édr en skildrande varelse och att samtala &r att se
och lyssna med alla sina sinnen. I samtalet i forskolan pagér detta skeende,
att se och lyssna med alla sinnen, mellan barn, pedagoger och foréldrar.
Och skildrandet av forskolesamtalet sker genom pedagogens berittelser i
barnkonferensen och i handledningssamtalet mellan pedagoger och hand-
ledare. Samtalen sker i ett sammanhang — i1 forskolekulturen med dess
historia.

I denna samtalskonst, som Crafoord uttrycker det for att antyda att sjilen
ar med, mots pedagogerna. Varje deltagare har sin historia och varje del-
tagare dr en beréttelse och spraken &r otaliga, for att tala i Crafoords termer.
De méts 1 en gemensam forskolekultur med dess sprkbruk. I detta mote
borjar samtalet, menar Crafoord:

* Crafoord 1994.
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Reflexioner kring vem du ar blir darfor betydelsefullare an nagra fore-
skrifter om upptradande eller "metod”. (...) Att urskilja detta persorgliga
sprak och trada in i denna dialog 4ar grunden i det fortroliga samtalet (...)

Att reflektera kring sig sjdlv och att trdda in i denna dialog utgér mojlig-
heter till kommunikation mellan pedagoger och handledare i handlednings-
samtalet och som dven kan Oppna for dialog 1 det pedagogiska samtalet i sin
helhet i forskolan.

Om handledaren delar forskolekulturens sprakbruk eller ej &r beroende
av hennes eller hans tidigare erfarenheter. I denna undersdkning har hand-
ledaren l4ng erfarenhet som pedagog frén forskoleverksamheten och dess
ledning. Detta resonemang kan ge upphov till fragan om vem som ska hand-
leda pedagoger i forskolan? Denna fraga leder till tankar kring vilka eller
vilket sprékbruk som kommer att gélla, eller ha foretrdide i handled-
ningssamtalet? Och vilka spar ldmnar dé betydelserna av dessa fragor?

I barnkonferensen och handledningssamtalet finns mojligheten att sitta
ord pa sina tankar och handlingar. Crafoord talar om bendmnandets kraft
som:

(...) ett gransoverskridande fran det icke;gverbala flodet till det verbala, fran
det mer dolda till det mer uppenbara (...)

Att bendmna kan gora det osynliga till det synliga men tystnaden i ett
samtal dr ocksd kommunikation och rymmer ofta intensiva budskap. Séttet
att anvénda tystnader formar vara beréttelser lika mycket som flodet av
kdnslor och ord gor, menar Crafoord.

Handledningssamtalet har mdjlighet att bli ett omrdde dér ny mening
skapas nér deltagarnas minnesbilder och sprakhandlingar mots. Ordens
symboler framtrider och attityder och vérderingar tar form och visar sig i
samtalet. Eller, for att anvinda Jerome Bruners ord:

To tell a story is inescapably to take a moral stance (...) ¥

I dialogen mellan deltagarna kan de sprakliga symbolerna, orden, fi ny
betydelse och forvandlas till ny mening. Mojligheten finns till skapande av
ny mening och bekréftelse av mening i handledningsprocessen. Att samtala
ar inte enbart en kommunikation med ndgon annan, utan dven en mojlighet
till kommunikation med sig sjélv.

Z A.a. sid. 45.
A.a. sid. 129.
59
Bruner 1994, sid. 51.
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Bendmnandet, tystnaden och meningsskapandet ingér ocksd i det som
Ludwig Wittgenstein” kallar sprakspel, det vill siga, spraket och de dirmed
sammanvivda aktiviteterna; sprédket och handlingarna i spraket. Sprék-
spelet, med andra ord, séttet att anvénda spraket, har sitt ursprung i en
livsform, menar Wittgenstein. Sprdk och handling védvs ihop i vara livs-
former. Dér vérderingar och forhéllningssétt ldmnar spér och inneborden i
vart sprak visar sig i talandet, véra sprakliga handlingar. Wittgenstein séger:

Vad betecknar nu orden i detta sprak? —6\1/ad de betecknar, hur skall det visa
sig om inte 1 arten av deras anvandning?

Spréakets betydelse skapas och formedlas i det sociala bruket, med andra
ord, meningsskapandet sker i anvdndandet. Olika kulturer foder olika
sprékspel och orden far mening forst i ett sammanhang. Sammanhanget
blaser liv i spraket.

Vilka sprakspel pagér i forskolekulturen? Och hur ser forskolans sam-
manhang ut? Att soka forstaelse och att synliggdra, pdvisa, handlar om
kraften att hitta (se) sammanhang. Reflektionen och dialogen i handled-
ningssamtalet blir mgjligheter for att forstd forskolans sammanhang;
verksamheten och dess villkor och forutsittningar. Med andra ord, vilka
forestéllningar finns i verksamheten och om verksamheten. Véra forestéll-
ningar flyter som en & genom vara verksamheter och forgrenar sig och
bildar ett delta vars landskap ger ett sammanhang mellan olika krafter. Hur
paverkas véra forestéllningar av historien och samtiden, den kultur vi lever i
idag? Vilka etiska forestdllningar sipprar genom véra seder och var moral?

Berittelsen 1 forskolesamtalet handlar om att forvalta forskolekulturen
och dess yrkeskunnande ur historiens, samtidens och framtidens perspektiv.
Denna tonvikt vid sammanhanget speglas 1 Paul Ricoeurs tankar om att vi
inte vet vilka vi ar fran borjan, vi dr hinvisade till att ga utanfor oss sjilva,
att kommunicera, for att finna oss sjélva.” Mening och identitet visar sig i
vara sprakliga handlingar med sina sprakligt formedlade forestdllningar.
Samtalets vérld sprianger den enskilda uttolkarens virld som ett distan-
serande moment ndr vi forsoker att forstd. Att lyssna till andras berittelser
och exempel kan vara en 6ppning mot nya tankar och 16sningar.

Den sprakliga handlingen, sprékspelet, 4r 6ppen for bade ett ”inre” och
ett yttre”, det rymmer bade forstaelse och forklaring. Vi skapar véra inre
meningar, forstaelser, med véra yttre referenser, forklaringar, i sprakspelet

Z(l) Wittgenstein, Filosofiska undersokningar, 1992.
A.a. paragraf 10.

62
Ricoeur 1993.
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med den andre. Spraket blir en diskurs, en rddande forestillning. Vi vérde-
rar vdra egna insatser i samklang med den kultur vi lever i. Forskole-
kulturen skapar sin bild, sin diskurs.

Diskursen sjalv ar tolkning, all diskurs ér tolkning.63

Det sidger Ricoeur och vénder sig till spraket med dess mangfald av fore-
stallningar bakom orden. Han ser det méngtydiga spraket som svar-
kontrollerbart med symboler och myter som uttryck istéllet for det forma-
liserade spraket som vill utveckla entydiga begrepp, befriade fran konkreta
forutséttningar och vérderingar.

Nér vi talar om diskurser och sprakspel fokuserar vi motivation och
handling, till skillnad mot orsak och verkan med forklaringen i fokus. Vi
forsoker visa nagot istdllet for att bevisa. Da talar vi ocksd om en vérld i
rorelse, en fordnderlig vérld, om varats skeende, dir ingen absolut kunskap
finns!

Vi avvisar den slutliga sanningen och later mangfald fa fortsétta att
kommunicera mening. Vi virnar om meningens dverskott.

Sprakets former

Om végen till forstaelse gir via den andre med spraket som attribut, kan vi
se samtalet (barnkonferens och handledning) som en métesplats for att se
och skapa sammanhang. Sprikspelet, samtalet innehaller en rorelse, en kraft
av sprakets betydelser som framtrader i ett ssmmanhang, det vill sdga i den
rddande forskolekulturens liv. Sprakbruket skapar denna rorelse i spraket.

I sprakspelet, samtalet finns ett matt av frihet som i alla andra spel och
lekar. Sprakets regler finns ddr men i det praktiska utdvandet, i sprékbruket,
formas sprakets nyanser. I olika kulturer vixer olika forestéllningar fram.
Dessa forestéllningar ligger till grund for ordens betydelser i den rddande
kulturen, till exempel i forskolekulturens sammanhang.

Reglerna, de bestimda forklaringarna, for ords betydelse, racker inte till
for att beskriva eller uttrycka en praktisk verksamhet, dd behovs exemplet
som en uttrycksform. Med hjélp av exemplet nar vi berittelsens form som
kan vara en mojlighet for att skapa eller se sammanhang som kan ge for-
staelse i yrkeslivet och livet.

Exempel och berittelser som uppstar i samtalet speglar de bilder och
forebilder, forestillningar och handlingar som deltagarna bér pa. Dér finns
spar av historien, kulturen, kollegor, barnen, forédldrarna, utbildningen,

* A, sid. 61.
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handledaren, yrkestraditioner och sa vidare... Detta bar vi med oss in i
yrkeskunnandet.

I berittelsens form finns mojligheten att knyta ihop forestallningar med
handlingar; teori med praktik; det abstrakta med det konkreta; den bokliga
traditionen med den handlande traditionen; tanke med hand, till en kun-
skapssfar diar dven kénslan har sin mojlighet i uttrycket. Detta moéte i
samtalet ger mdjligheter till 6kad forstaelse 1 yrkeskunnandet.

I exemplets form moter spraket handlingen och blir till en konkret
reflektion Over det som skett i verkligheten”. Ricoeur menar att be-
rittelsens funktion &r att organisera vara handlingar, det vill sdga vart liv
och yrkesliv. Tankar om véara kunskaper och om vart varande, med andra
ord den teoretiska filosofin kan inte tdnkas till slut utan att leda dver i den
praktiska filosofin, tankar om etik och estetik i vara handlingar, och vice
versa, framhaller Ricoeur.

Berittelsen dr en sammanldankning mellan det kénda och det okénda for
lyssnaren:

Berattandet ar alltsa den handling som oppnar beriattelsen mot Vﬁrlgen, (...)
Det ar alltid nagon som mottar, gor till sitt och tillagnar sig mening.

Berittandet 6ppnar dorren till en ny syn pé virlden. Viagen till nybeskriv-
ning av tillvaron hittar vi i konsten, som Oppnar vérlden och visar pa nya
mojligheter eller bekréftar oss 1 igenkdnnandet av tillvaron. Ricoeur ut-
trycker det s hér:

(...) det ar fran vardagsverkligheten som den poetiska diskursen distanserar
sig, genom att bestimma varat som kunna-vara. (és”) Att forsta ar inte att lata
sig speglas i texten, utan att utsitta sig for texten.

Berittelsen behover bade historien och fantasin, minnena och det konst-
nérliga uttrycket, for att skildra den konkreta, unika kunskapen och den
abstrakta, generella kunskapen. I detta skapande finns mdjligheten att:

(...) "aterge” den bild av varlden som ger liv at den narrativa rosten (...)66

Béde vardagsspréket och det vetenskapliga spraket behdver det poetiska
sprékets mangtydighet med dess nybeskrivning av verkligheten som ger det
till synes bekanta en ny innebdrd. Det handlar om relationerna mellan

: A.a. sid. 77.
A.a. sid. 155.
66
A.a. sid. 234.
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fantasi, sprak och verklighet, som en viktig resurs. Mdtet mellan dessa tre
sprékliga diskurser dr forknippade med kreativitet. Fantasin dr en reflexiv
mdjlighet, som anvénder sig av metaforer och berittelser for att visa pa
mening och identitet.

Fantasin ar ocksa en social och kulturell fantasi som verkar i vara samtal.
Den hjélper oss att organisera och formulera vem jag ir, i relation till de
andra i min omgivning, menar John Shotter” nar han utvecklar sina tankar
om att vi konstruerar livet genom spraket. Vi skapar en mening, en illusion
om oss sjalva, som tranger in i alla vara handlingar. Han menar att vi an-
vander var fantasi, vart skapande, for att ’se” alternativsvaren, sa att vi inte
hamnar i kulturens fangenskap, med de fardiga svaren. Fakta ar en fantasi
skapad av spraket. Spraket paverkar hur vi ser pa varlden och vad vi ser.
Wittgenstein sager:

En bild holl oss fangna. Och vi kunde inte slippa ut, ty deg% var inbyggd i
vart sprak och detta tycktes obonhorligt upprepa den for oss.

Vi ér fangade i vart sprak. Forskolekulturen skapar sin bild, vetenskapen
skapar sin bild, sin diskurs. Dessa diskurser, sprakspel, skapar forestill-
ningar. Hur kan vi d& forhélla oss reflekterande till dessa bilder? Kanske
med hjdlp av spriket igen? Med fantasins reflekterande mojlighet, om vi
viljer en uttrycksform déir det finns ndgot padgaende... ofdrutsdgbart skapan-
de och berittande. Om vi vagar vianda oss mot det konstnérliga sprékspelets
dimensioner. Med en strdvan mot en levande tradition.

Uttrycket

Sprakspelet rymmer &ven en osdgbar dimension. | Filosofiska undersék-
ningar talar Wittgenstein om ett andligt tillstdnd som dr ogripbart:

Om du vill forsta satsen, s?g maste du forestalla dig den tillhoriga sjalsliga
betydelsen, sjalstillstanden.

Jag antar att Wittgenstein syftar pad det icke-verbala uttrycket som, till
exempel, kan visa pd en Onskan eller en avsikt. I ett sprakspel som pagér
tolkas de verbala och icke-verbala uttrycken. Jag kan forestdlla mig att i
olika kulturer med olika livsformer innehaller sprakspelen mer eller mindre
icke-verbala eller verbalt osdgbara dimensioner.

"’ Shotter 1994,
" Wittgenstein, Filosofiska undersokningar, 1992, paragraf 115.
A.a. paragraf 652.
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I tv-programmet Nike berittade forfattaren Henning Mankell om en fest
(ndgonstans hédr i vérlden), dér innebar livsformen att presentera sig sjilv
genom dansen. Efter ett tappert presentationsforsok av Henning Mankell,
sdger den dldre kvinnan pa festen:

Jag kan ;(I)lte i min vildaste fantasi siga Dig vem Du ar och varifran Du
kommer.

Aven i var kultur finns givetvis det verbalt osiigbara i vara sprakspel. Dir
det verbalt osdgbara uttrycket blir tydligt &r inom konsten; dansen, bilden,
teatern, musiken... och sa vidare. Det verbalt osdgbara dr berikande for vér
forstaelse av tillvaron och kan berdra dimensioner dit spraket, ordet inte
nar. I forskolekulturen finns det verbalt osdgbara uttryckt sirskilt i alla
handlingar som pégar i verksamheten och i de sprakspel som genomsyrar
vardagen. | samtalet (barnkonferens och handledning) finns mgjligheten att
sitta ord pa dessa handlingar och sprékspel sa att yrkeskunnandet kan 2 ett
ansikte, och framtrada.

Manga yrkeskunskaper kan sékert beskrivas och lyftas fram med hjélp av
sprakets olika former, berittelser och exempel, som jag belyst i mitt tidigare
resonemang. Men hédr finns ocksd en verbalt osdgbar dimension 1
yrkesskicklighetens mangfald av uttryck. Den verbalt osédgbara dimensio-
nen kan visa pa avsikter och vérderingar i yrkeskulturen.

Och i den vetenskapliga kulturen, hur forhaller sig forskaren till det
osdgbara i forskningsprocessen; i de sprékspel som genomsyrar forskarens
vardag? Aven hir finns en méjlighet till uttryck i samtalet, i dialogen med
kollegor och framfor allt i dialogen med forskningsmaterialet och ddrmed 1
dialogen med sig sjalv. Har framtrader forskarens yrkesskicklighet, med sin
praktik och teori i yrkeskunnandet.

Om syftet dr att beskriva det méanskliga varat med dess skeende och
fenomen, dé har forskaren likvidl som pedagogen mycket att lara av konst-
ndrens yrkesskicklighet; skapandeprocessen med dess uttrycksformer som
Oppnar mot en nybeskrivning av virlden. Med andra ord, forskning ar en
skapande process. Valet av sprakspel, samtalssituationer i denna under-
sokning, visar pd den pagédende, fordnderliga och dven osdgbara dimen-
sionen.

Crafoord” menar att det viktigaste i varje professionellt samtal &r den
outsdgliga aspekten. Eller med forfattaren Bo Carpelans ord:

* Kulturprogrammet Nike TV 1 12 maj 1995.
" Crafoord 1994.
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Det ar sa tyst att jag hor mig...72

I samtalet dr lyssnandet en receptiv akt som é&r lika betydelsefull som
talandet. Och bada fOrutsétter varandra. Forfattaren Yasar Kemal uttrycker
det sé har:

Spraket kommer att radda manskligheten. Det finns tva forutsattningar; att
man lyssnar och talar.”

I var strévan att nd forstielse, paminner filosofen Hans Larsson oss om den,
enligt hans mening, hogsta formen av tankearbete: intuitionen. Ett tillstind
av helhetsupplevelse under korta tillfallen. Han menar att kinsla, reflektion
och intuition samarbetar for att nd forstielse. S& som konstnérens tolkningar
skapas.”

Vad ér da intuition? Som jag ser det, &r intuition att anvinda sig av sina
erfarenheter utan att ta omvégen Over tankens tolkning av de erfarenheter
som livet har skapat. Vad dr da forstaelse? Utgdngspunkten for forstaelse ar
vara erfarenheter, var forforstaelse, som tillsammans med kénsla och tanke
skapar forstéelse. Eller, att inte forstd, dr det kraften som fir oss att gé
vidare? — samtala och blottldgga...

Fortrogenhet

Begreppet fortrogenhet innehaller delar vilka ibland bendmns som tyst
kunskap”. Foljande avsnitt ger en inblick i orsakerna till detta. For att bygga
upp en fortrogenhet med yrket kravs praktik fran verksamheten samt bade
teoretiska och praktiska kunskaper. I vixelspelet mellan teori och praktik
kan fortrogenheten synliggoras och reflekteras. Ingela Josefson” menar att
fortrogenhet i yrkesrollen kan utvecklas nér forutsittningar finns for ett
mote mellan teoretisk och praktisk kunskap.

Den teoretiska kunskapen ar en generell, vetenskaplig kunskap som kan
beskrivas 1 regler, riktlinjer och forhéllningssitt — den dr en pastdende-
kunskap. Exempelvis i en utbildning gors studenterna uppmairksamma pa
likheter, de tridnas i att kategorisera och se det generella. I det praktiska
arbetet géller den uppméarksamma blicken for olikheterna, det unika i varje
situation dr avgorande. Den kunskapen forvérvas genom en rik fortrogenhet

. Egna anteckningar fran intervjui SVT.
Egna anteckningar fran intervjui SVT.
Larsson 1920.
Josefson, 1988, beskriver processen att bli erfaren, expert, i sitt yrke.
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med yrkespraktiken i hela dess mangfald — en fortrogenhetskunskap. De
olika aspekterna pa kunskap, péstdendekunskap och fortrogenhetskunskap,
skapar tillsammans forutsittningar for en kunskap som kan omsittas i
handling.”

Filosofen Kjell S. Johannessens’ diskussion visar att det finns en form
av kunskap som inte kan formuleras sprakligt. Dérav namnet >tyst
kunskap”. Johannessen baserar sina tankar pd Wittgensteins sprakfilosofi.
Den reflekterade erfarenheten kan ge omdome. Detta omdome kan bara
erdvras genom reflektion dver sina handlingar i1 praktiken.

Att vara praktiskt vis ar det samma som att veta vilken handling78som ar den
moraliskt riktiga i den konkreta situation som man befinner sig i.

Att utdva verksamhet skapar begreppens betydelse. Sakkunskap och sprak-
kunskaper ér darfor nédvéndigtvis forbundna med varandra. Bada forvérvas
samtidigt steg for steg. Man bygger upp fortrogenhet med sina yrkes-
kunskaper genom att omsétta sina teoretiska kunskaper i praktisk handling.
Har véxer erfarenheten fram. Denna erfarenhet kan karaktdriseras som ett
gemensamt sprak for verksamheten.

Att ha ett gemensamt sprak ar for Wittgenstein det samma som att dela en
livsform (...)

Spraket konstituerar, organiserar handlingen. Dérfor far vi olika sprak i
olika verksamheter. Ett exempel dr barnpedagogens uttryck “att lyssna till
barns tankar”, som omskrivs till dialogpedagogik™ i pedagogiska program
som ska ldsas av tjanstemin, och andra.

For att 6verfora praktisk kunskap behdver man anvinda sig av exempel
for att kunna dela med sig av sina erfarenheter. Exemplen behdvs eftersom
de visar det regeln inte kan sdga. Praktikerkunskapen blir en “tyst kunskap”
eftersom den inte kan dokumenteras pa samma sétt som teoretisk kunskap,
det vill sdga i exakta formuleringar.

Bildpedagogen Lars Lindstrdém gav mig en inblick i Harvard Project
Zero som startades av filosofen Nelson Goodman. Goodman intresserar sig
for vilka symbolsystem ménniskan har utvecklat. Med symbol avses: varje

b Josefson, 1998, problematiserar teori- och praktikfragan. Begreppen pastaendekunskap
070h fortrogenhetskunskap 4r myntade av Johannessen 1999.

Johannessen presenterar nagra tankar om tyst kunskap i sin uppsats 1988 och darefter i
sin bok 1999.
7 Johannessen 1988, sid. 14.
” Aa.sid. 23.
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meddelande som kan bédra en mening. Goodman forsokte urskilja de olika
symbolsystemen (exempelvis musikaliska, poetiska, kroppsliga, grafiskt
visuella) och vilka mentala operationer dessa forutsitter.” Kan pedagogen
lara sig ndgot av konstnérens sitt att tinka?

I pedagogens symbolsystem ingar, enligt min erfarenhet, ett beskrivande
av verksamheten i exempel och metaforer. Min tanke var att forsoka lyssna
till helheten i pedagogernas berittelser, inte bara den yrkeskunskap som
beskrivs i ett exakt sprak, utan dven vissa delar av yrkeskunskapen som
beskrivs i exempel, metaforer och berittelser.

Nir filosofen Allan Janik beskriver begreppet “’tyst kunskap”, menar han
att det ar viktigt att klart begripa skillnaden mellan att erfarna yrkes-
ménniskor kan artikulera grunden for sitt kunnande och att en del av yrkes-
skickligheten dr outségbar — tyst kunskap. Janik séger:

Att uppmana erfarna yrkesman att artikulera grunden for sin verksamhet ar

alltsa inte oforenligt med uppfattnin%en att yrkesskicklighet inrymmer ett
o . .. 1

ofrankomligt tyst, outsdgbart element.

Exempel fran forskolans vardag illustrerar yrkeskunnandet; bedomningar,
nyanser och avvigningar i arbetet ger fortrogenheten ett ansikte och en rdst.
Delar av yrkeskunskapen kan inte kommuniceras verbalt, utan maste dver-
foras direkt i verksamheten genom att erfarna visar oerfarna sina kunskaper
i handling. Wittgenstein menar att det outsdgbara har ett genuint vérde i
sig.”

Exemplen é&r ett sitt att formedla och kommentera fortrogenheten. Man
satter ord pa sina handlingar, det handlande som vuxit fram ur teoretiska
och praktiska kunskaper. Formagan att reflektera 6ver och verbalisera sitt
handlande kan leda till ett fordjupat yrkeskunnande, ett fortydligande av
yrkesrollen och en forhdjd arbetsvirdering.

Ett levande, nyanserat sprak ar forutsattningen for att fanga den mangtydiga
verkligheten 1 alla dess skiftande skepnader. I reﬂektioneg kring arbetet ar
ett sadant sprak avgorande for utvecklingen av kunskapen.

80 . . .
En av utgangspunkterna i Project Zero var att konst, liksom vetenskap, har med

tankande att gora. Se Lars Lindstroms, 1989, artikel Bildpedagogisk forskning i USA:
Harvard Project Zero.

" Janik 1991, sid. 36.

" Wittgensteins sprakfilosofi; den avslutande delen i Tractatus logico-philosophicus.
Wittgenstein 1992.

" Josefson 1991, sid. 108.
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For pedagogen handlar det om formégan att bilda sig fornuftiga omddmen i
arbetet som till stor del bestar av relationer — mdten — mellan barn, peda-
goger och forédldrar. Dar liggs grunden for allt pedagogiskt arbete. Om-
domen gors i1 arbetet utan att man exakt kan ange hur man dragit sina
slutsatser, till skillnad fran det praktiska arbetet som dr beskrivbart i for-
skolan. Janik menar:

Det ar Jprocessen att bilda sig precisa omdomen som trotsar exakt formu-
8
lering.

Reflektion

Erfarenhet och reflektion behdvs for att tilligna sig sékerheten att vaga
utvidga reglernas grénser i arbetet. Janik sager:

Jag vill havda att det ar detta som expertis helt och hallet handlar om:
Formagan att beharska en uppsattning rgﬁgler sa att man kan utvidga deras
granser nar omstandigheterna sa medger.

Att sétta ord pa sina kunskaper tillsammans med kollegor i ett levande
samtal kan stimulera reflektionsformagan och fortydliga det dagliga an-
vindandet av yrkeskunskaperna. Genom spréket kan vi uttrycka handling-
en. Bo GOranzon menar att:

Reflektion Egver praxis dr ett nodvandigt inslag for en fordjupning av yrkes-
kunnandet.

Arbetet 1 forskolan handlar om relationer och lédrande. Moten mellan barn
och vuxna samt mellan barn och barn dr vad som sténdigt sker i verk-
samheten. I denna mangfald av vardagssituationer ar det vérdefullt att
kunna se det unika for just det har barnet eller for just den hér situationen.
For att kunna se skillnader och nyanser i olika situationer behovs ett reflek-
terande arbetssitt, menar Goranzon:

Det kvalificerade yrkeskunnandet utvecklas genom att man lar sig att se
skillnader 1 verklighetens mﬁmgfald.87

" Janik 1991, sid. 38.

. A.a. sid. 35.

o Goranzon 1990, sid. 8. Dar diskuterar han reflektionens betydelse for yrkeskunnandet.
A.a. sid. 19.
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Pedagogen gor stindigt bedomningar i vardagens alla arbetssituationer och
relationer. Att trdnas i sin beddmning kriver praktisk nirvaro, trdning i att
’se” barns behov och ldrande i olika situationer. Bedomningar &r svéra att
kld i ord, genom erfarenhet ldr man sig att beddma barns unika behov och
larande. Goranzon talar om “den inre bilden”. Den grundar sig pa teoretisk
tolkning och erfarenhetsméssighet; fakta och antaganden, menar Goranzon.
Det handlar om en personlig bedomning déar pedagogerna gor sig en “inre
bild” av skeenden och situationer de stills infor i forskolearbetet. Den inre
bilden” dr en metafor for yrkeskunnandet. Den dr béde individuell och
kollektiv. Den enskilde pedagogen bygger upp sin egen bild och dessutom
foljer hon eller han en yrkestradition i forskolearbetet; forskolebilden. Da
kan kollegor utbyta tankar, utan att ens for sig sjdlva motivera varfor olika
bedomningar gors. For att kunna gora goda bedomningar behdvs tid for
tankearbete. Pauser for reflektion.

Det kan vara livsavgorande for att kunna halla kvaliteten i arbetet. (...) det ar
nodvandigt att respektera det som @ar karnan i en yrkesgrupps bedom-
ningsformaga.

Handledning

Skickligheten i yrket vdxer fram ndr man kan se nyanser i de situationer
man stélls infor och utifran dessa gora sina egna bedémningar i arbetet. For
att kunna se skillnader och nyanser i olika situationer behovs ett reflek-
terande arbetssitt. Handledning kan vara en mojlighet till att hoja formagan
att reflektera dver arbetet och ddrmed fordjupa yrkeskunnandet.

Utvérderingen som gjordes av en arbetslagsutbildning inom forskolan
visade att det dr viktigt for yrkesrollen att f4 tala om och reflektera kring
dagliga erfarenheter tillsammans med kollegor och erfarna handledare.”
Barbro Wiking, psykolog och ldrarutbildare, har under manga é&r framhallit
vikten av handledning inom skolan. Hon menar att podngen med handled-
ning dr att teori och praktik integreras och formuleras med hjilp av en
erfaren handledare.” Handledarens formaga att lyssna och stilla nya fragor
kan bidraga till nya perspektiv hos deltagarna.

Kan konsekvenserna av handledning betyda en 6kad formaga att tydlig-
gora sin professionalitet? Gunilla Dahlberg, Ulf P. Lundgren och Gunnar
Asén menar att forskolepedagoger méste argumentera for forskolan, tydlig-

© Aasid. 133,
Hedqvist 1987.
90
Wiking 1991, skildrar handledningens betydelse for pedagoger i forskola och skola.
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gora de pedagogiska mal man arbetar for och visa pd det virde som
forskolan kan ha, inte bara for barn och fordldrar utan for samhéllsutveck-
lingen i stort.” I en artikel i Dagens Nyheter beskriver forskaren Anita
Kullander vardet av kontinuerlig handledning. Hér beskriver hon forskole-
pedagogens uppdrag nér det géller barn som &r utanfor gruppen:

(...) nar man arbetar med manniskor behover man hjalp att se sadana har
skeenden, att forsta sig sjalv i olika situationer. I manga vardjobb finns
kontinuerlig handledning av psykolog. Inom barnomsorgen konsulteras
psykolog bara nar det finns nagot sarskilt problem. Och vad man upplever
som sarskilda problem varierar ju fran person till person. Pa manga
forskolor tror jag ocksa man drar sig for att kalla pa psykologhjalp — det kan
verka dramatiskt, man vill garna forsoka klara av problemen sjilv. Men
precis som i andra yrken kan man fastna och behova hjalp utifran for att
utvecklas. Problem i personalgruppen kan ibland laggas pa ett barn, till
exempel, utan att nagon ar medveten om det. Att sadana reaktioner
uppkommer ar inte konstigt. Att jobba pa dagis ar ett kravande yrke, det ar
arbetsamt med sa mycket kanslor och kanslomassigt engagemang. Just
e . oy e 92

darfor kan man behova stod utifran.

Nagra funderingar

Jag vill hir presentera nagra tankar kring ett reflekterande forhallningssitt.
En tanke i Goodmans filosofi” ar likheten mellan konstnirliga och veten-
skapliga aktiviteter. Kanske ar det reflektion Over sitt gorande som ar lik-
heten? Enligt min mening kraver varje skicklighet (yrkesskicklighet,
livsskicklighet) reflektion 6ver de tankar och handlingar man stélls infor.

Nir jag ldser Gardners bok Art, Mind & Brain™ ser jag likheterna mellan
att utvecklas som ménniska fran barn till vuxen och att utvecklas i sin
yrkesroll. Dessa skeenden tycks folja samma process. Forskolebarnets fria
utovande av livets alla konster har paralleller med den oerfarne, outbildade
yrkesménniskan som provar sig fram utan begrinsningar. Hon gor det via
regelkunskapen (teorierna), ett recept pa hur ndgot bor vara, tillignandet av
konventionerna. Senare kan hon bryta mot konventionerna, reglerna, nir
situationen sa kriaver. En utveckling fran larling till mastare. Denna process
genomgas inte av alla ménniskor. Alla uppnér inte fortrogenhet i sitt yrke,
trots 1&ng erfarenhet, precis som att alla barn inte blir konstnirer.

For att fortrogenheten ska utvecklas i yrkesrollen behdvs reflektion dver
det man gor. Barnet, menar Gardner, behover fa reflektera over (tala om

. Dahlberg och Lundgren och Asén 1991, ser forskolan i ett samhéllsperspektiv dar
2edagogern.’:ls roster maste horas.
o Kullander 1991, Dagens Nyheter, Insidan 3/9.
Lindstrom 1989.
* Gardner 1982.
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skillnader, likheter, nyanser, farger, former osv.) sitt skapande for att
utvecklas vidare. Goodman och Gardner foresprakar, i det amerikanska
Project Zero, ett forhdllningssitt till utveckling som dr en dialog mellan
larare och elev. Denna dialog (handledning) skapar mojligheter att reflek-
tera 6ver och formulera sina kunskaper. Gardner” menar att metoden ger en
stindig dialektik mellan produktion, perception och reflektion. Denna
processutveckling ger mojligheter att komma nérmare sina egna kénslor
och mal.

Kanske ér det reflektionen som fattas nir barnet respektive yrkesménni-
skan slutar att utvecklas i sitt skapande. Néar man har nétt fram till “regel-
kunnandet” i skoldldern respektive teoretisk bildning kanske man behdver
knyta ihop det “fria skapandet” med “skapandet enligt reglerna” genom
reflektion i en dialog. Vad hénder nir man skriver uppsats i skolan eller pa
universitetet?

Att bli skicklig &r att vaga stricka sig utanfor reglerna. Att folja reglerna
verkar vara nddvéndigt under en viss period i utvecklingsprocessen. Vi tar
till oss reglerna for att organisera vara kunskaper, for att sedan vaga lamna
reglerna om situationen sa kraver. Vi har skaffat oss ett omdéme om vi kan
bedoma nér vi ska fringa reglerna genom att vi har reflekterat 6ver véra
kunskaper 1 relation till den verklighet vi befinner oss i.

Ett exempel

Denna berittelse dr hamtad frén en intervju. Lisa har arbetat som pedagog i
26 ér. Idag arbetar hon pa en forskola tillsammans med tva kollegor som ar
forskolldrare. Lisa har barnskotarutbildning. Hon beréttar om sitt yrkes-
kunnande. Jag har valt ut en av hennes méinga berittelser som ett exempel
pa reflektioner kring hur det &r att vara oerfaren och erfaren i yrket samt
utbildningens betydelse. Lisa talar om fantasins betydelse i arbetet med
barn:

Jaa, nagonting som har forsvunnit, det ar skratten. Nar barn skrattar idag, sa
ar det inte det dar glattiga, glada som var, det 4r konstgjort. Jag menar, man
kan fa en hel grupp att skratta pa en gang, vid gruppens samlingar till
exempel eller nar de ligger och vilar om nagon sager nagot roligt. En borjar
skratta lite sa dar tokigt och sa skrattar allihopa. Men det ar inte riktiga, akta
skratt, sadana som man hor inne pa smabarnsavdelningarna — de forsvinner
snabbt.

Jaa, jag vet inte, vi vuxna ar vél likadana. Vi har vil inte den tiden heller,
att sitta och smaskoja med varandra. Jag menar, vi ar for mycket vuxna, det
ar for mycket "'maste’ ocksa.

* Gardner 1988.
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Jag har aldrig utbildat mig till forskollarare. Jag vet inte, det ar sékert helt
fel, men jag vill inte vara forskollarare, jag vill fortfarande vara den dar som
kan leka.

Och det har jag hort av tjejerna, som borjat pa lararutbildningen nu, de
sager: ’Du hade nog ratt i det du sa om utbildningen.’

Jag tror att utbildningen staller mer krav pa en sjalv. Jag tyckte, nar jag
borjade lasa psykologi som barnskotare, att jag inte ’‘hittade’ nagon
manniska alls efter detta. Jag hade ju arbetat pa forskola forut och jag tyckte
att alla barn var en personlighet. Och plotsligt tyckte jag att utbildningen
gick ut pa att alla barn var lika.

De forskollarare som bara har arbetat en kort tid, de ar sa valdigt snabba
pa att doma. Inte de forskollarare som jag arbetar med nu, de har arbetat sa
lange, men de oerfarna som jag har arbetat med forut.

Lisa uttryckte ocksa att efter nigra ars erfarenhet borjade lararna bli mer
vidsynta och mer fantasifulla i sitt arbetssétt. Hon betonar att det ar viktigt
att ”vaga gora bort sig” i sitt yrkesutovande.

Har far vi en skildring av dilemman som uppstér i det praktiska arbetet.
Denna erfarna barnskotare har under manga ar métt nyutbildade pedagoger.
Det fria skapandet” utdvas av den oerfarne som provar sig fram. Nir den
oerfarne senare tilldgnar sig reglerna for sin verksamhet blir dessa det som
intresserar mest under en period. Man foljer reglerna strikt for att inforliva
dessa i sitt kunnande. Nir utvecklingsprocessen gar vidare ser man ndd-
vindigheten av att i vissa situationer kunna bryta mot de regler man har
tillignat sig. Har menar Josefson” att utvecklingen fran lirling till méstare
handlar om att kunna integrera praktik och teori under méinga ars yrkes-
utdovande. Det kravs reflektion 6ver den praktiska erfarenheten for att kunna
utveckla den fortrogenhet som en maéstare besitter. Genom att reflektera
over det man gor kan man se nyanser i de olika situationer man stélls infor i
sitt arbete. Darmed far man insikten om att vissa situationer kriaver att man
frangar de regler (teorier) man tilldgnat sig for att gora ett gott arbete.

Lisa talar om nyanser i arbetet och hon ser olika forhdllningssétt hos
erfarna och hos nyutbildade forskolldrare. Hos nyutbildade kollegor saknar
hon fantasin, som hon tycker ar nddvandig i1 arbetet. Hon kopplar detta till
utbildningens roll och hon anser att utbildningen ar en normgivare med for
sndva grinser, dér teorierna begrinsar synen pa barnet. Fantasi och gliddje
far inte lika stor plats hos den som &r nyutbildad, men vidsyntheten véxer
fram efter nagra ars erfarenhet i yrket. Att tilldgna sig teorier i en utbildning
kraver sin process. Men i en yrkesutbildning pabdrjar man ocksé en yrkes-
identitet. Det handlar om att hitta sitt personliga sétt att vara pedagog pa.

% Gardner 1982.
97
Josefson 1988.
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Det vill sdga, en del ar en fast ram for alla inom yrket och en del &r den
personliga fargningen av yrkesutdvandet.

I Project Zero arbetar man, som jag tidigare nimnde, med en ldro-
process som bestar av en dialog mellan lirare och elev kring arbetsuppgifter
som samlats in under en léngre tid. I dialogen diskuteras vad var och en av
dem har uppmérksammat under arbetets gang. Olika synpunkter tas upp och
mdjligheten till reflektion hos eleven okar. Formégan att se skillnader och
likheter trdnas. Detta forhallningssitt till kunskapsutveckling visar pé
nodvéndigheten av handledning frén en erfaren till en oerfaren. Det vill
sdga, att bygga upp ett kunnande under en ldngre period genom samtal
kring egna erfarenheter. Handledning kan vara et sitt att bygga upp
yrkesidentiteten bade under utbildningen och inom pedagogens yrkesverk-
sambhet i forskola och skola.

Sprakets vasen

I samtalen handlar det om sprékets betydelse i forstdelsen av méinniskan.
Bengt Borjeson talar om det ménskliga subjektet och spréket:

Minniskan anvander spraket for att forsta varlden — men vad forstar hon
med varlden om den ar inv':civgl9 i det manskliga spraket? Det valsignade
spraket, det forbannade spraket.

Alltsd, sprdk och verklighet kan inte skiljas &t darfor att det &r via mitt
sprék, mina forestdllningar som jag skaffar mig med min forforstaelse, som
jag tolkar vérlden. Denna antydan om sprakteori kan ge en vink om
dilemmat i pedagogernas berittelser i samtalen. Olika kunskapssyn, fore-
stdllningar och vérderingar uttrycks i forskolan och skolan av pedagoger
med “olika sprak”. Borjeson siger:

Nar jag moter vérlden, som ar sl]gorﬁk, med mitt sprak, uppstar fragan om
sprakets betydelse — for varandra.

Vad hidnder i ett mote mellan sprak? I motet uppstdr mojligheten till
reflektion 6ver mitt sprdk. Och att genom sprakets vésen formulera tanken
och utrycka den som ord for att kunna mdta andra sprék. Ett mote mellan
sprak handlar alltid om en tolkning. Vem dr da jag som tolkar?

Z: Project Zero presenteras av Dennie Palmer Wolf och Nancy Pistone 1991.

Bengt Borjeson, forelasning VIII, sid. 9. Det ménskliga subjektet. Vid HLS 1992.
100

Bengt Borjeson, forelasning VIII, sid. 10. Det manskliga subjektet. Vid HLS 1992.
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Ingela Josefson menar att med en forebild i matematiken har ménga
sprakforskare i vér tid sokt beskriva reglerna for hur ord och ljud kombine-
ras med varandra. Sprékstudierna har fatt en naturvetenskaplig prigel med
syfte att finna lagbundenhet i sprakets byggnad. Det har fjdrmat studierna
av spraket fran den unika gestaltningen av spréket, till exempel i den skon-
litterédra texten.

Sa kan vi idag i vetenskapens varld se en tendens att uppfatta sprak som
liktydigt med ord, talade eller skrivna. Orden hor till sprakforskningens
arbetsomrade, tanken fors till psykologins omrade och den omgivande
varlden for spraket och tanken ar en uppgift for socialantropologer och
etnologer

Hur édr det dd med vetenskapens vérld, dar sprék uppfattas forst och framst
som ord, om sprak utvidgas till en frdga om inte bara sprakets form utan
dven om dess innehdll? Hur ldngt ndr vetenskaplig kunskap? Filosofen
Ludwig Wittgenstein har reflekterat 6ver vetenskapens grénser, han sager:

Vi kidnner att t. 0. m. om alla mojliga vetenskapliga fragor blivit besvarade,
sa har vara livsproblem annu alls icke blivit berorda.’

Aven om vér vetenskapliga spraktradition representerar synsittet att sprak
handlar om ord, finns det idag andra spréksyner som ser spraket som en
forening med livet och vérlden och att spriket véxer fram i ett historiskt och
kulturellt ssmmanhang.

Wittgenstein menar att spraket omfattar mer &n ord — det inbegriper
handlingar som visar att man bemadstrar orden. Hér finns ett samband
mellan ord, kunskap och handling. Den livskunskap och ménniskokénne-
dom man tillignar sig genom erfarenheter visar sig i det praktiska arbetet.
Nér orden ibland inte récker till i det kvalificerade yrkeskunnandet far
kunskapen en konstnérlig dimension. Infor arbetets innersta kvaliteter gor
spraket halt. Det betyder att vissa kvaliteter i ett yrke méste visas for att
kunna formedlas. Hér framtrider forhdllandet mellan sprdk och handling.
Wittgenstein menar att det osédgbara har ett genuint virde. Men att det ar
konsten som har till uppgift att gestalta, att visa dessa frdgor som inte hor
vetenskapen till.

o Josefson 1991, sid. 49.
02
Wittgenstein 1992, Tractatus logico-philosophicus, paragraf 6:52.



124

Minniskorna tror idag att vetenskapsmannen finns till for att undervisa dem,
forfattare och musiker, etc., for att fI‘OJda dem. Att dessa senare kan ha
ndgot att ldra dem faller dem inte in.

Vi lever i en kultur dér den forhdrskande forestdllningen alltjimt ar den att
exakt formulerad kunskap ér den kunskap som &ar nagot vard. Men, sprék ar
inte bara ord, sprik &r en avlagring av var historia och vér kultur. Mén-
niskan kan inte avsdga sig historien och inte den kultur hon véxer upp i, det
vill sdga, det sprdk som formedlar véra kunskaper finns i vir verklighet,
som vi tillignat oss genom erfarenhet. Kanske ar det sd att forstelsen av
ménniskan — miénniskovetenskapen — borde soka sina forebilder i den
konstnérliga traditionen i var kultur?

Om vi pastar att kunskap uppstar ur bade teori och praktik. Och att sam-
spelet mellan teori och praktik genom vara erfarenheter ger oss kunskap.
Det vill séga, att spraket dr en vdvnad av ord och handling. D4 har hand-
lingen — praktiken — fatt en betydelse for kunskapsprocessen. Det handlar
om métet mellan praktik och teori. Ingela Josefson och Bo Géranzon' be-
ndmner detta som fortrogenhetskunskap i sin forskning kring yrkesskicklig-
hetens vidsen. De diskuterar ocksd konstens mdjligheter att formedla
kunskap nir orden inte récker till. Konsten formar att visa, gestalta véra
livsfrdgor. Kan konsten formedla kunskap som inte vetenskapen kan for-
medla? Forstaelsen av ménniskans vdsen visar sig 1 en passage ur forfatta-
ren Gerda Anttis roman:

Vi ar kanske mer ett vi” 4n ett jag (...) Och att det ocksa ar det som gor att
folk tycker att ensamhet ar det varsta som finns? Nar de maste varma sig
sjalva och bara har privathjarnan att ta till? Och nar jag var pa dagis bland
alla barnen tankte jag, jag mindes hur det var nar jag var liten, jag mindes sa
tydligt hur jag, nar jag var ensam, kunde kdnna mig som inne i en djup
drom, att jag forsvann med mig sjalv in i nagonting dar jag var alldeles
ensam, och att det var just det som var sa skont. Skont som en saga. Och jag
tankte dar jag stod och sag och framfor allt horde pa alla barnen, att bara de
nu far tid till det? Att vara med sig SJalva ”

Fortrogenhetens sprdk dr det beréttande, gestaltande spraket, menar
Josefson. Vi har mycket att lira av skonlitteraturen, som gestaltar unika
exempel, dér vi kan kdnna igen oss i liknande livserfarenheter. Detta for att

* Denna tanke finner man i Wittgensteins efterlamnade papper: Sdrskilda anmdrkningar,
utglven av G.H. von Wright 1983, sid. 46.
Goranzon 1990 och Josefson 1991, ger exempel pa motet mellan praktik och teori i
rkessituationer. Dessa moten skapar fortrogenhet hos den yrkesskicklige manniskan.
" Antti 1991, sid. 44,
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oka forstéelsen av ménniskan. Det handlar om sprakets djupstruktur som
atskiljs av dess yta."”

Niér jag tolkar pedagogernas barnkonferenser och pedagogernas grupp-
handledning, och forsoker forsta pedagogernas utsagor, sd maste jag ocksa
stilla mig fridgan: vem é&r jag som tolkar? Min fortrogenhet innehaller min
historias avlagringar och den kultur som har skapat mitt sprék. Jag bestér av
ménga mdten i1 praktik och teori. Det dr denna forforstaelse som ger liv at
mina tolkningar. Dessa tolkningar som uppstar i mdtet mellan pedagogernas
berittelser och mina reflektioner. Det handlar om mitt méte med samtalen.
Vad sker nédr jag betraktar samtalen — &r det den givna kunskapen eller det
Oppna lyssnandet som styr mina tolkningar?

Jag tar med mig min lirdom om lyssnandets utmaning i motet med den
andre. I mina tolkningar dr det lyssnandet som star pd spel i mitt mote med
de tvd samtalssituationerna.

Thomas Ziehe tar upp tanken om “sekundéra tolkningsmonster”. Hans
tankar vicker fragor: var befinner vi oss idag, vilka vérldsbilder forvérvar
vara barn och ungdomar? Dagens medier ger barn och ungdomar ett stort
utbud av sekundira tolkningsmdnster, menar Ziehe.

Virlden blir saledes, for att uttrycka det tillspetsat, “redan bekant” innan
. .. . . 107
den kan upplevas. Tolkningsmonstret finns dér redan.

Man tolkar inte den egna erfarenheten utan den sekundira erfarenheten”.
Vilken betydelse far detta forhandsvetande i denna patrdngande verklighet
for minniskans kunskapsprocess i framtiden? Har vi fatt s& mycket frihet
och valfrihet sa att motet med den andre har blivit mojligt att vélja bort?
Mitt mote med den andre sker i de olika samtalssituationerna. Barn-
konferensens och grupphandledningens samtal sker mellan deltagarna, mitt
mote med deltagarna sker nir jag lyssnar pa de inspelade banden fran dessa
samtal. Har finns inte min egen erfarenhet frén just dessa barnkonferenser
och grupphandledningar nér jag tolkar dessa samtal. Men jag tar med mig
min egen erfarenhet fran liknande erfarenheter frdn tidigare barnkonfe-
renser och grupphandledningar i mitt yrkesliv in i mina tolkningar. Jag bér
pa min forforstaelse om motet med den andre i liknande situationer och jag
kénner igen mig i forskolekulturen. Jag betraktar samtalen med en erfaren
blick. Har ligger utmaningen i det 6ppna lyssnandet, att kunna ta med sig
sin egen erfarenhet och att vara 6ppen for sin egen erfarenhet i mdtet med
samtalen. Det handlar om att bdde kédnna igen sig och att forundras.

o Borjesons forelasning IX, 1992, Det mdnskliga subjektet, handlar om sprakets vasen.
107
Ziehe 1986, sid. 35.
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Dessa funderingar kring spraket far sta for sprakets komplexa vidsen, som
jag endast har snuddat vid. De olika synsétten bildar olika forskolekulturer i
forskolan. Dels handlar det om ett Oppet lyssnande i1 pedagogens
forhallningssdtt och dels handlar det om att kunskapen sétter ramen i
pedagogens forhéllningssitt i mdtet med den andre. Pedagogerna har olika
kunskapssyner eller forestdllningar som leder till olika handlingar och
forhallningssdtt i det praktiska arbetet. Det Oppna lyssnandet leder till
reflektion i motet med den andre. Den givna kunskapen hindrar reflektionen
hos den andre i moétet. De olika forskolekulturerna uttrycker och formedlar
olika sprak. Dessa sprak ar inte bara ord utan olika sétt att betrakta vérlden.
Spraket utvecklas i kulturen varvid sprak och kultur sammanflétas.

Samtalets kraft

Insikt om samtalets betydelse har vuxit fram under mina &r som yrkes-
verksam pedagog. Jag fick under &ren stindigt nya erfarenheter och upp-
levelser av samtalets betydelse for min reflektion Sver mitt dagliga
yrkesutdvande. Steg for steg fordndrades mitt forhallningssatt i yrket frén
ett formedlande och agerande forhllningssitt till ett mer handledande och
lyssnande forhéllningssétt i ldrandet (ldroprocessen) i motet med barn och
vuxna. Genom beprovad erfarenhet och moédosamt forvéirvade, inforlivade
kunskaper fran min praktik foddes min insikt om dialogens betydelse for en
fordjupad forstielse. Det handlar om forstaelse bade i barns och vuxnas
larande och 1 mitt eget ldrande som pedagog.

I motet med barns ldrande och sedan ldngre fram i yrkeslivet i motet med
vuxnas lidrande (studenter och yrkesverksamma) utdvade jag ett hand-
ledande och lyssnande forhdllningssétt déar jag stillde fler fragor 4n gav
fardiga svar 1 vér dialog. Jag upptickte att nyfikenhet och inspiration 6kade,
spirade nir laroprocessen i motet byggde pa dialog mellan mig och barnen,
studenterna, pedagogerna. Jag strivade efter att handleda studenterna pa
hogskolan utan att jag hade ndgon formell teoretisk handledarutbildning for
detta, men det fungerade tillfredsstidllande i praktiken for bade mig och
studenterna. Motstdndet motte jag hos vissa kollegor pé lararhdgskolan, vi
hade olika synsétt pa ldrande och vi befann oss i en brytningstid mellan en
formedlande, normgivande pedagogik (seminarietraditionen) och en hand-
ledande, problembaserad pedagogik (hogskoletraditionen). Formellt sett
hade ldrarutbildningen for manga ar sedan ldmnat seminarietraditionen men
manga av den tidens pedagoger fanns kvar i dagens utbildning.

I min frustration och i mitt sokande efter forstielse for paradigmskiftet i
denna brytningstid, pdborjade jag min delvis teoretiska och delvis praktiska
utbildning till grupphandledare. I mdtet med min praktiska erfarenhets-
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kunskap och utbildningens teoretiska och praktiska kunskap foddes hos mig
en djupare forstdelse av handledarskapet. Teorierna far liv nir jag reflek-
terar 6ver mitt utdvande handledarskap idag. Stdndigt sokande efter sam-
talets innersta vdsen. Men den teoretiska kunskapen var inte tillricklig for
att fordjupa mitt yrkeskunnande. Det praktiska momentet i handledarutbild-
ningen var att handleda en grupp och att sedan fi handledning p& hand-
ledning. Detta skapade ett rum for reflektion dér jag fick mgjlighet att
fordjupa mina tankar om mitt yrkeskunnande som handledare. Insikten om
kraften 1 det mote som pagér i ett samtal fordjupades och blev medveten
hos mig.

Teoretiska kunskaper dr nddvéndiga men inte tillrdckliga for pedagogens
yrkeskunnande. En erfaren pedagog har ett yrkeskunnande som himtar sin
kraft ur olika kunskapskéllor. Den pedagogiska vetenskapen bidrar med
grundlaggande kunskap. I motet med barnet, fordldern, kollegan krivs
ocksa insikter av etiskt slag. Etiska kunskapskéllor kan inspirera till reflek-
terande arbete kring svérigheter i det praktiska arbetet. Oppenheten for den
kunskap som man forviarvar i mdtet med barnet eller den vuxne har stor
betydelse for ldrokonsten. Det handlar om innebdrden i praktisk visdom i
pedagogens yrke.

Formagan att mdta barnen utifran deras unika forutsittningar, att vara
engagerad i dem med ett Oppet lyssnande och att kunna utveckla forméagan
att ta till vara den vetenskapliga kunskapen utifran barns olika behov visade
sig i en del av pedagogernas samtal. Detta belyser det visentliga forhallan-
det att generell teoretisk kunskap och unik praktisk kunskap fran konkreta
situationer maste foljas at i det praktiska arbetet. Utan motséttning.

Det praktiska arbetet &r forankrat i en sdrskild kultur medan teoretisk
kunskap ar generell och kan visa sig i exempelvis vissa regler 1 yrket. Teo-
rierna eller reglerna blir till utgdngspunkter for de oerfarna pedagogerna, de
kan Gverskridas efter hand som pedagogen forvirvar erfarenhet och inter-
naliserar reglerna i den praktiska yrkeskunskapen.'”

Reflektionen kring handlingarna ar en forutséttning for utvecklingen av
praktisk visdom.

Praktisk visdom kraver reflektion

I dialogen pagér en gemensam reflektion, har det visat sig, i en del av peda-
gogernas samtal. Allan Janik menar att det handlar om att fa fram &skadliga
beréttelser som visar pa gruppens gemensamma tolkningar av sin egen
praktik. Detta &r snarare en tolkande dn en analytisk uppgift dir yrkes-

" Josefson 1998, sid. 48-51.
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gruppens outtalade kunskap framtrader i deras reflektioner dver situationer
dir omdomesformégan sitts pa sarskilt harda prov."

Det handlar om filosofiska dilemman eller svérigheter som lever i den
kultur vi befinner oss i. Det vill sdga, det har att gora med vilka vi dr. Vi ér
sjdlva en del av svérigheterna. Det handlar om vér identitet och det som
driver oss att reflektera dr den oroande situation vi befinner oss i. Nir den
beprovade verksamheten inte fungerar léngre, intrdder osdkerheten om
vilka vi dr. Vi vet inte ldngre vad vi ska gora. Ordning vénds till kaos. Kaos
1 bemirkelsen — en kreativ process. Reflektionen ger oss en mojlighet att
atervinna balansen i en sadan situation. Och det skapas en mojlighet for oss
att orientera oss i en obegriplig situation.

Josefson framhaller betydelsen av att reflektera Gver varfor saker och
ting har gatt fel. Det utvecklar formigan att gora de distinktioner som ett
gott omdome innebér. Urskillningsformagan &r innebdrden i den kritiska
reflektionen.

Reflektionen ger mojlighet att tanka friare, att vidga rummet och fa fler
infallsvinklar. (...) Det goda samtalet finns det for lite av i var tid. Alﬁ ge sig
tid till att samtala och vidga rummet — for detta finns foga utrymme.

Det handlar om reflektionens betydelse for pedagogerna for att f4 syn pé det
forhallningssdtt som de praktiserar. Med andra ord, att lira sig att se sig
sjalv.

Fran en del av pedagogernas samtal har det visat sig att fler tillfillen for
reflektion kunde vara en mojlighet att 1ata tankarna blomma i nya perspek-
tiv. Dédr pedagogerna, kanske tillsammans med en handledare, fir konti-
nuerliga 'pauser’ for att reflektera Gver det dagliga arbetet med barnen.
Dessa ’pauser’ dr en nddvéndighet for att bli yrkesskicklig i ett engagerande
arbete. Goranzon talar om reflektionens betydelse i1 det praktiska arbetet.
Han menar att det krivs ett reflekterande Over praktiken for att
yrkeskunnandet ska fordjupas.

Den skarpa blicken
Att vara lyhord och att trana upp sin blick for den unika kunskapen handlar

om fragor av etisk art i motet med barnet. Vad innebdr det goda moétet? Det
handlar om att lyssna till barnet. Hur forvirvas denna kunskap?

* Janik 1996, sid 33.

" Aa, sid. 104-107.

H Josefson 1998, sid. 53.
1 Goranzon 1990.
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Liarokonsten kan inte definieras i regler och teorier. Larokonsten skapas i
motet med barnet. Genom spréket och handlingarna framtridder pedagogens
hallningar, virderingar och livsuppfattningar som styr pedagogens respons i
motet med barnet. Lyssnandet skapar forutsdttningar for larandet. For att
utveckla en lyssnande formaga och fordjupa sitt yrkeskunnande handlar det
om att ldra kénna sig sjilv.

Yrkeskunnande handlar om forhdllandet mellan det unika konkreta
exemplet och de generella reglerna. Aristoteles framhaller en etik med ly-
hordhet for de konkreta fallen som inte inryms i generella regler. De sér-
skilda fallen &r kérnan i den praktiska kunskapen. De sidrskilda fallen

(...) bemastras varken av nagon sarskild teknik eller nagra givna direktiv,
utan de handlande personerna maste varje gang sjalva se efter vad som
lampar sig for tillfallet, i likhet med vad som ir fallet inom lakekonsten och
navigationskonsten. v

Urskillningsférmagan &r kdrnan i praktisk visdom, att uppméarksamma och
urskilja det som ér kidnnetecknande for varje sdrskild situation. Hér finns ett
forhallande mellan den urskiljande blicken och de allminna reglerna.
Aristoteles betonar ocksa att reglerna har en viktig funktion som végvisare i
vara handlingar. Det giller att hitta en balans mellan de bdda kunskaps-
formerna faktakunskap och erfarenhet.

Den skarpa blicken i yrkeskunnandet kdnnetecknar personlig sdkerhet
och mognad, uppmaérksamhet och erfarenhet.

Berattelsen som utvecklingsmgjlighet

Hur kan mdjligheten att fi reflektera Gver arbetet i handledd grupp fa
betydelse for yrkeskunnandet?

Spraket, det vill siga kommunikationen med andra och sig sjilv,
fungerar som en drivkraft till reflektion 6ver pedagogernas gorande och
over deras forestéllningar om verksamheten. I denna process eller kommu-
nikation och samspel, uppstar en berittelse som kan ge nya insikter om eller
bekriftelser av ett fenomen eller en praktik. Berdttelsens kraft ger
pedagogerna mdjlighet att byta perspektiv, att ta ett steg frdn héndelsens
centrum (gorandet), det direkta engagemanget och se utifran med betrakta-
rens 6gon. Da kanske nya upptickter gors!? Dessa skeenden har framtrétt ur
en del av samtalen i pedagogernas handledningsprocess.

Forskaren Cathrine Riessman ser berdttelsen som en produkt av inter-
aktion, ett skapande samspel:

1 Aristoteles 1988, sid. 51.
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Det finns en sarskild dynamik mellan talare och lyssnare (.. .)114

Alla yttranden, dven ett Mmm, eller en blick eller en gest &r tecken pa
intresse och uppmuntrar berittaren att fortsitta:

Alla berattelser vixer fram i ett samspel mellan (...) berattare och lyslslglare -
med sekvenser av fragor och svar som omsesidigt paverkar varandra.

I detta samspel skapas mening i beréttelsen. Pedagogerna sitter ord pa sina
reflektioner. Samtalen belyser hur berittelser vixer fram i ett samspel
mellan deltagarna i handledningsprocessen.

I mitt tolkande perspektiv, skapas mening i moétet med pedagogernas be-
rattelser. Berittelserna far mening och aterskapas genom mina tolknings-
handlingar. Det dterskapade handledningssamtalet har skapats genom sam-
spelet mellan pedagogernas beréttelser och mitt lyssnande forhéllningssitt.

De kreativa sprangen, eller med andra ord ndr mening skapas hos
pedagogerna, dr kdrnan i pedagogernas berittelser och reflektioner. De
kvalitativa sprangen fokuserar berdttelsens mening. Ett kvalitativt sprang
leder till nya reflektioner och ibland till nya handlingar hos pedagogerna.
Nya perspektiv pa verksamheten uppstar ibland och en filosofisk dimension
priglar samtalet.

Det kvalitativa spranget innebér att ny mening skapas ur pedagogernas
beréttelser och reflektioner 6ver erfarenheten. Det kvalitativa spranget utgor
en kvalitativ skillnad. Denna kvalitativa skillnad &r i handlednings-
sammanhang intressant och ger virdefulla signaler om héndelseforloppet;
fordndring, dynamik och rorelse, i samtalet. Att fokusera de menings-
biarande kvalitativa sprangen ger mojligheter till forstaelsen av handled-
ningssamtalet.

For att bidra till forstadelsen av samtalet vill jag referera till Shakespeares
metafor ”...all the world is a stage...” eller till pedagogen och psykologen
Lars Svedberg som skriver om meningsskapande pa den inre och yttre
scenen. Han menar att hora-samman respektive att vara sdr-skild ér en
existentiell utmaning for den enskilda méanniskan i gruppen.

Det handlar om skalan fran narhet till distans. I rorelsen, dynamiken, mellan

icke-varandets tva ytterpunkter — sammansmaltning och avskildhet — kan
. . . ° . 0 .. ° 116

manniskan hitta sig sjalv pa den inre scenen saval som pa den yttre.

11: Riessman 1997, sid. 47.
A.a. 1997, sid. 48.

116
Svedberg 1992, sid. 65.
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.. . g . .. . . . 117
I manniskans vilja att relatera, iscensitta en dialog, soker hon en mening.

Om upplevelsen blir meningsfull eller meningslds beror pd om det som sker
pa den inre scenen kan ldnkas med det som sker pa den yttre scenen och
vice versa.

Att sammansmadlta och vara sér-skild dr begrepp som, for mig, aterfor
tankarna till sprékfilosofin och filosofen Ludwig Wittgensteins sprakspel.
Dar spraket forutsétter och bygger pé vissa sociala konventioner och regler,
normer. Spraket far innebord, interpersonell kommunikation eller samspel
blir mdjligt, 1 ett visst socialt system av mening, betydelser och konven-
tioner for hur ord anvidnds och brukas. Sociala normer och konventioner
forutsétter och styr hur sprdket kan anvindas.

En konsekvens av denna spraksyn é&r att det inte finns en verklighet som
berdttar hur det “dr” utan snarare olika verkligheter beroende pa vilket
sammanhang man befinner sig i. Till exempel pedagogernas berittelser och
handlingar i forskolevérlden och forskarnas berittelser och handlingar i
forskarvérlden &r tvd av manga mojliga sprékspel. Inget sprékspel ar
sannare dn andra men vissa sprakspel lever i maktrelationer som gor att de
far storre tyngd &n andra sprakspel, beroende pa radande status pa den
sociala arenan. Vér sociala verklighet, det vill siga ménniskor, handlingar,
attribut och institutioner, ar inforlivad med det sprak vi anvénder. Vi tolkar
och forstér vart eget och andras handlande genom spraket.

Genom dessa sprakliga tolkningar ger vi vart eget och andras handlande
mening och innebord. Som en konsekvens av detta ar fragan om innebord
och mening alltid en fraga om forhandling — inte ett konstaterande. Spraket
ar alltsa ingen spegel — snarare en del av en vav.

Det menar socialpsykologen Lars-Christer Hydén nédr han beskriver
berdttelsen som en del av vart kulturarv och en del av var vardag.

I pedagogernas berittelser framtrdder hur pedagogerna anvénder spriket
i samtalet och hur de ger begrepp, utsagor och normer en innebord. Detta
okar insikten om ’att vérlden &r en teaterscen’ och att genom att iscensétta
en dialog kan mening skapas. Och ge mening for den yttre scenen —
sammansmaltningen och dialogen — det gemensamma. Samt ge mening for
den inre scenen — det sér-skilda och reflektionen — det unika. Det handlar
om att med sitt yrkeskunnande vara en unik person i ett gemensamt

" Aa. sid. 47.
118
Hydén 1997, sid. 15.
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sammanhang, och genom dialog och reflektion 6ka insikten om den yttre
och inre scenen.

Alla berittelser berittas ur en viss synvinkel som far bestimma vad som
berédttas och vad som inte berdttas. Detta géller sdvil mig som forskare som
fargas av min bakgrund som pedagog, och dven pedagogernas berittelser
som férgas av deras olika bakgrunder, liksom ldsarnas tolkningsakt fargas
av deras bakgrunder.

En transkription frdn det talade spréket till det skrivna spréket ar en
bearbetning och selektion av det talade ordet. En transkription innebér att
nagot nytt skapas — vad vi fir &r inte sjélva talet, utan en selektiv repre-
sentation av talet. Min utgangspunkt ar att berittelserna tillhdr pedago-
gerna, informanterna, inte mig som forskare.

Vad innebar handledning tillsammans med kollegor?

I studiet av pedagogernas berdttelser har jag fokuserat pa fragor om
mening: meningsfyllda, betydelsefyllda signaler frdn deltagarna. Donald
Polkinghorne som studerar ménniskans berittelser dr inne pa samma spar.
Han menar att i studiet av ménniskans berittelser handlar det om att
koncentrera sig pa frigor om mening.” Meningar bildas och berittas och
skapar handlingar hos pedagogerna i handledningssamtalet. Vad som fram-
trader ar en mangfald av unika exempel och generella forestdillningar. De
unika exemplen beréttar om avsnitt ur erfarenheter frin forskolans vardag;
héndelser, forhdllningssétt, situationer, l0sningar, handlingar. De generella
forestillningarna uttrycker pedagogernas tankar om verksamheten; idéer
om forskolans innehdll och mal, forestillningar om verksamheten —
varderingar. Hur man upplever att det ar” och hur det borde vara.

Genom dessa unika exempel och generella fOrestdllningar uttrycks
ménga budskap om forskolekulturen. Hér blir berdttelsen en mdjlighet for
att befdsta varderingar och mal, vilket kan upplevas som meningsfullt. Eller
det motsatta att ifrdgasétta rddande vérderingar och mal som leder till
omprovning av handlingar och forestéllningar hos pedagogerna. Vilket kan
upplevas som meningsfullt eller meningsldst beroende pa hur starka kopp-
lingarna dr mellan den inre och den yttre scenen — pedagogernas forestéll-
ningsvérld — den egna och den kollektiva forestidllningsvarlden som fore-
trader forskolekulturen.

" Se sprakforskaren Mishler 1991 Representing discourse, dar han belyser transkrip-
tionens betydelser, samt Mishler 1991 Research Interviewing.

" Polkinghorne 1988.
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Genom berittelsen fir forskolekulturen en mgjlighet att framtrdda och
bli foremal for granskning. Inom socialantropologin finns en rik tradition av
forskare som intresserar sig for hur kulturellt overforda berittelser, folk-
sagor och myter ger referensramar for tolkning av kollektiva erfarenheter,
hur de blottligger konflikter och bidrar till deras 16sning och hur de stirker
de radande moraliska virderingarna.”

Hos pedagogerna far berittelsen betydelse for forskolekulturens fram-
tridande. Erfarenheter, idéer, virderingar och mal blottliggs i1 en kollektiv
tolkning i handledningssamtalet. Vad dr en berittelse? I samtalen ser vi del-
tagarnas hallning i gruppen. Berittandet kan ses som en social handling och
beréttelsen sdger ndgot om bade berdttaren och hennes virld:

Genom berattandet gor vi nagot; forklarar, fornekar eller poangterar, och

med hjalp av berattelsen ger vi form och mening at var varld och vara
122

upplevelser.

Lars-Christer Hydéns tankar om beréttelsen som kommunikation ger nagra
infallsvinklar som jag delar utifrdn mina erfarenheter efter studiet av peda-
gogernas samtal. Hydén pekar pa skillnaden mellan muntliga berittelser
och skrivna beréttelser, till exempel nédrvaron respektive franvaron av icke-
verbala aspekter i framstéllningen. Han vill géra oss uppmérksamma pa att
beriéttelsen endast dr en av minga mojliga former som vi anvinder béade i
skriftlig och muntlig kommunikation.

Begreppet account motsvaras ndrmast av begreppen redogdrelse och
redovisning. Dessa begrepp kan ha formen av forklaring eller kommentar,
utan att innehdlla ndgra egentliga narrativa delar.

En minimal definition av berattelsen ar att betrakta den som en vil av-
grdnsad enhet inom ramen for ett pagaende samtal eller spraklig
framsga}}?ing. (...) Exempelvis: (...) Vet ni vad som héande mig idag nér
jag...”.
Berittelsebegreppet kan ocksa ses i mycket bredare termer i bemérkelsen
livsberdttelser, med en hel rad underberittelser; “sprékliga héndelser” som
tolkas som en del av en helhet, menar Hydén.
Pedagogernas berittelser kan ses som ”sprakliga hdndelser” och tolkas
som delar av en helhet, det vill sdga, hela handledningsprocessen. Och

! Mishler 1997 i Hydén och Hydén (Red), tar upp socialantropologernas studier och
?Zrzfarenheter nar han resonerar om berattandet som utvecklingsmojlighet i livet.

Hydén 1997 sid. 16.
* A sid. 19,
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vidare, en del i varje pedagogs livsberittelse. Hydén visar pa nigra visent-
liga drag som gor en beréttelse just till en beréttelse:

Centralt for en berittelse ar hdndelser, som sker i ett visst sammanhang, ar
orsakade eller fororsakade av nagot (kanske av huvudpersonen i berattel-
sen) och upplevda av nagon (exempelvis berattaren — men inte nod-
vandigtvis) och som framstdlls av nﬁlgon.124

Det ar forst nar tva handelser lankas samman som vi far en ber'aittels;cz,5 till
skillnad fran en redogorelse for tva orelaterade tillstand eller handelser.

Hydén gor en distinktion mellan tre olika “nivder” i en berittelse:

(...) texten 1 form av den konkreta framstallningen av berattelsen som vi tar
del av som lyssnare eller askadare; berdittelsen eller historien (sujet, the
story), som ar det som vi uppfattar som den grundliggande kérnan i
berattelsen; det berdttade (fabulan, the events), det vill siga de handelser
och handelseforlopp som berattelsen aterger. Dessa distinktioner later oss
forsta hur och varfor berattelsen ar en sa dynamisk form for framstallning av
exempelvis erfarenheter och upplevelser.126

Dessa tankar ger en inblick i forstaelsen for alla blommande berittelser som
uppstatt i handledningssamtalet. Berdttandet har givit mojlighet till att satta
ord pa erfarenheter fran och tankar om verksamheten i forskolan. Peda-
gogerna har formulerat sina handlingar och forestillningar i handlednings-
rummet tillsammans med kollegor och handledaren som delar en yrkes-
kultur, det vill sdga en gemensam kulturkompetens. Att sdtta ord pa sina
erfarenheter dr att ge erfarenheten ett ansikte. Detta har, i en del av
berittelserna, lett till ett synliggdrande av det egna forhallningsséttet i motet
med barnet och ett fortydligande av yrkeskompetensen, hos pedagogerna.
Dessa aspekter kan dven ses som utvecklingsmdjligheter i pedagogiska
samtal med andra kollegor, fordldrar, politiker... vilket uttrycks av
pedagogerna.

En annan aspekt av berittelsens betydelser &r beréttelsens roll i sam-
spelet mellan teori och praktik. I handledningssammanhanget har hand-
ledaren och pedagogerna mdojlighet att ta del av varandras berittelser,
reflektera dver vad som sdgs och reagera pa hur de uppfattar varandra, och
stdlla fragor utifran de tankar och de associationer som fods i detta méte.

124 .
s A.a. sid. 20.
A.a. sid. 21.
126
A.a. sid. 22-23.
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Utifran sina olika beréttelser har pedagogerna mojlighet att bli paverkade
och att paverka varandra.

I samtalen kan vi folja hur handledaren och pedagogerna tar upp olika
tankar frdn bade praktik och teori i forskoleverksamheten. Handledaren
belyser olika teoretiska perspektiv pa hur man kan se péd fragor som uppstér
1 praktiken, utifrdn pedagogernas berittelser. Pedagogerna beméter de olika
perspektiven som ofta kopplas till nya exempel fran den praktiska verk-
samheten. Har integreras teoretisk kunskap med praktisk kunskap. Tvéa
former av kunskap som béda &r lika nddvéindiga for att utveckla sin yrkes-
skicklighet, enligt sprakvetaren och arbetslivsforskaren Ingela Josefson.’
Med utgangspunkt i praktiken anvéinds teorierna for att reflektera over
verksamheten. Litteratur, foreldsningar, en teaterforestéllning och konsulta-
tionssamtal dr exempel pd olika teoretiska perspektiv som anvinds for att
nd forstaelse, fordndring och utveckling i pedagogernas yrkesutovning. Hér
mots ocksa vetenskap och konst.

Samtalen Overensstimmer med psykoterapeuten Bill Petitts och socio-
nomen och psykoterapeuten Hardy Olsons, bdda med mangarig erfarenhet
av fordndringsarbete, definition p& handledningssamtalet:

(...) dar handledda har mojlighet att integrera teoretisk kunskap 1 “verkliga”
. . .. . . ° . . .. . 28
situationer och oka sin formaga att utvecklas 1 sin yrkesutovning.

I handledningsprocessen mots olika budskap kring praktik och teori i peda-
gogernas berittelser. Livia Polanyi menar att syftet med beréttande inom
ramen for samtal &r att:

(...) framhava en poang — overfora ett budskap som ofta ar nagon form av
moralisk vérdering eller kritisk bedomning som ror den vérld som berittaren
delar med andra (.. .)129

Den berittelse som vixer fram under handledningstiden bygger upp en
gemensam historia, genom vilken deltagarna kan skapa mening i tidigare
intraffade hindelseforlopp, forstd de nuvarande skeendena och moéta fram-
tiden. Mishler menar:

(...) att vi pa olika satt "formar varlden till en historia” och skapar mening i
handelser och upplevelser genom att beratta och aterberatta historier for

ZZ Josefson 1991.

Olson och Petitt 1995, sid. 129.
129

Polanyi 1985, sid. 187.
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olika syften och olika sammanhang. (...) Det 4r uppenbart att vi inte finner
. 130
berittelser, vi skapar dem.

Jag som forskare dr ocksd historieberittare, jag aterskapar pedagogernas
utsagor genom tolkande omskrivningar. Jag konstruerar en berittelse och
dess podng genom min forstaelse. Berdttelsen har i den meningen flera
forfattare och min forhoppning ér att pedagogernas roster och handledarens
har styrka och kraft genom samtalens presentation!

Hur uttrycks, reflekteras och omprovas pedagogens yrkeserfarenhet
i de handledda grupperna?

Ur samtalen har tydligt framtritt att handledning &r en samspelsprocess
mellan deltagarna, som syftar till en professionell utveckling hos pedago-
gerna genom att de ges mojlighet att integrera praktiska och teoretiska
perspektiv i yrket.

De kritiska situationerna ringas in och darur kan ett nytt forhallningssatt
for samspel och kontakt med andra, barn och vuxna, utvecklas. Detta
fordndringsarbete innehdller dven en konstnérlig och skapande dimension i
handledningsmotet. Det konstnirliga, skapande arbetet handlar om att
oversitta och uttrycka erfarenheter i olika former — att finna de fordolt
sinnrika nycklarna till livserfarenheter.

I Arbetslagets samtal framhéller pedagogerna forskolldraren, som har
hogskoleutbildning, som en forebild i det dagliga arbetet och poédngterar
ofta hennes yrkesformagor. Detta leder till reflektioner kring olika
yrkeserfarenheter i arbetslaget samt till reflektioner kring den teoretiska
utbildningen i forhéllande till den dagliga yrkesverksamheten. Pedagogerna
podngterar att teoretisk utbildning &r en nddvindighet i det praktiska
arbetet. De menar att forskolldraren besitter teoretisk kunskap och kan
anvinda sig av fackkunskapen i det dagliga arbetet.

Olson och Petitt menar att handledning kan definieras pa flera olika sitt.
Handledning kan ses som en metod med olika redskap for fordndrings-
arbete. En annan aspekt dr att se handledning som en samspelsprocess, dar
sprékliga samspel med andra har en skapande, konstnirlig dimension som
uppstér 1 motet med de andra. En tredje aspekt dr att se relationen hand-
ledare och handledda som en relation mellan madstare och ldrling. Dar
larande pagar och handledaren dr delaktig i sokandet efter kunskap. Och dar
deltagarna ér forebilder for varandra.

" Mishler 1997, sid. 110-111.
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Genom denna studie dr min erfarenhet och min forstaelse av handledning
den, att det handlar om en samspelsprocess, en dialog med ett lyssnande
forhdllningssatt i motet med den andre. Ett lyssnande forhallningssatt &r en
forutsittning for att skapa det reflekterande rummet i samtalet. Detta synsétt
skiljer sig fran att se handledning som en metod. Vilket innebér att mota
den andre med olika “redskap”, med andra ord en given kunskap eller
agenda som kan forhindra att reflektionen skapas i samtalet.

En sammanfattande definition pa handledning, enligt Olson och Petitt,
stimmer Gverens med de handledningsbegrepp som har visat sig i samtalen
mellan handledaren och pedagogerna. Och som handlar om en mojlighet till
fordjupad forstaelse av yrkeskunnandet:

Handledning ar en frivillig form av fordndringsarbete som syftar till att
manniskor som arbetar professionellt med forandringsarbete far mojlighet
att dela sina erfarenheter, upplevelser och tankar med en eller flera personer
—en handledare och eventuellt andra handledda — med malsattningen att den
handledde skall bli mer kompetent i sin yrkesut'(')vning.131

Handledarens beskrivning av handledningssamtalen med Veteranerna och
Arbetslaget som ingar i projektet Fortrogenhetskunskap & Barnomsorg:

Projektet (...) har genomforts genom samtal med pedagoger som har olika
erfarenheter 1 sitt bagage. De har beskrivit arbetet med barnen genom att
aterberatta upplevelser, de har citerat exempel. Genom kritisk granskning
har de forsokt sa langt mojligt kla arbetet i ord. Forelasningar och till viss
del litteratur har utnyttjats for fordjupning. (...) Syftet har varit att se,
uppfatta och utveckla kunskap genom kritisk granskning och reflektion over
var-dags-arbete, samt att tala om fragor i arbetet som man vill skapa
forstaelse for.

Handledaren visar engagemang och nédrvaro genom sitt lyssnande och
genom nyfikenhet pa det samlade kunnandet. Hon lyfter fram pedagogernas
kunskaper och resurser och fokuserar dessa i handledningsarbetet. Birgitta
Larsen och Mona Pertoft 4r bdda socionomer med méngarig erfarenhet av
grupphandledning med yrkesverksamma, de menar att:

Grupphandledarens Overgripande uppgift ar att hjalpa gruppen. Hon bistar
den 1 att bygga upp, ta tillvara, dela med sig av och utveckla sin samlade
kompetens. Samtidigt som hon respekterar olika individers forslag till

" Olson och Petitt 1995, sid. 130.
132
Ljungdahl 1994, sid. 5.
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losningar pa problemen ger hon tid till och ar lyhord for gruppen ochlgess
utveckling. Hon stéller fortlopande diagnoser och formulerar hypoteser.

Handledaren kommer utifrdn och kan tillfora pedagogerna ndgot nytt.
Samtidigt som hon — som pedagog — har kunskap om verksamheten genom
lang erfarenhet fran forskoleverksamhet. Hon besitter en kulturkompetens
som dr nddvéandig i handledarskapet. Didrmed kan hon stélla fragor som
leder till nytinkande och inspiration hos pedagogerna. Hennes fragor har
lett till ménga livgivande samtal i gruppen. Handledarens lyssnande forhall-
ningssétt framtrédder i dialogen. Efter 1dnga tystnader kommer en — som man
kan uppfatta det — samlande frdga eller utsaga som visar pa ett mottagande
av berittelsen 1 samtalet, ett erkdnnande av den andres berittelse:

Hennes speciella ungift ar att “omsluta” handledningsgruppen och folja
vad som sker 1 den.

Hennes lyhordhet; lyssnande och respektfullhet bidrar till att gruppens
samlade kompetens lyfts fram genom pedagogernas berittelser. Hand-
ledaren &r som Pertoft och Larsen uttrycker det, en-i-gruppen och en viktig
bisittare."”’

Pedagogerna foder nya insikter, i en del av samtalen, med hjélp av hand-
ledarens fragor. De hjélper pedagogerna att reflektera kring ett problem och
att tolka det. En frdgeform som handledaren anvinder dr folkningar som
fragor. Hon gor sin tolkning av samtalet till en fraga. Till exempel: ”Tror ni
att detta kan vara en orsak till...” D4 kan pedagogerna avvisa handledarens
tolkning, men handledaren har sétt ett fro till en ny tanke. En annan frige-
form som handledaren anvinder &r konfrontation som fragor. Till exempel:
“Forra gngen sa ni att... nu sidger ni...” Dessa frageformer har lett till
fordjupade insikter om bland annat pedagogens mote med barnet.

Denna typ av fragor kallar Pertoft och Larsen for processfragor = dar ett
dynamiskt skeende pavisas i handledningsprocessen som savél kan Gver-
sdttas till pedagogernas dagliga verksamhet i forskolan och insiktsskapande
strategier. Aven pedagogerna tolkar och konfronterar varandra i samtalet,
ibland mycket starkare &n vad handledaren gor, detta okar med tryggheten i
gruppen. [ handledarskapet ingér en varsamhet mot gruppen som hon har
ansvar for och en nddvandighet att stdlla sig vid sidan om och betrakta
skeendet for att kunna bedéma situationen i sin helhet. Tolkande och kon-

:i Pertoft och Larsen 1998, sid. 54.
s A.a. sid. 54.

A.a. sid. 68.
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fronterande fragor Okar ju ldngre fram i handledningsprocessen deltagarna
kommer.

I detta kreativa motstdand som finns mellan deltagarna vinds blicken
oftast till barnet. Seendet pa sig sjidlv och péd varandra i gruppen uteblir
manga ganger. Héndelserna i berittelserna koncentreras kring barnet och
pedagogens héllning och attityd framtrader sdllan med négon tydlighet i
samtalet. Barnet fir huvudrollen i1 beréttelsen och pedagogerna nar inte
fram till sig sjdlva. Det kreativa motstandet, responsen till varandra som
kan 6ppna den handleddes blick pa sig sjdlv, nar inte fram till pedagogens
hallning nir det géller motet med barnet. Darmed forblir pedagogens egen
héllning obeprovad i samtalet.

Handledaren anvinder aktuell litteratur, forelésningar, teaterstycken och
konsultation kring ett dmne, for att visa pa olika perspektiv 1 yrkes-
kunnandet. Ibland har nya tankar f6tts hos pedagogerna och ibland har
deras tankar och arbetssdtt bekréftats. Dessa skeenden i handlednings-
processen: berittelserna, fragorna, perspektiven, bekréftelserna, lyssnandet
och nyfikenheten dr krafter och rorelser som har bidragit till reflektioner
hos pedagogerna.

Att omprova sin egen erfarenhet, innebér ocksa att vanda blicken mot sig
sjdlv. Detta forutsdtter ett oppet lyssnande till sig sjdlv och till varandra i
samtalet. Att omprova sin egen erfarenhet dr en krdvande process —
mottagande av och respons pé varandras berittelser blir viktigt for att kunna
se sina handlingar frén en ny horisont.

For att n dit behovs ett lekomrade, som D.W. Winnicot uttrycker det, '
ett tillitande klimat som ger utrymme for lekfullhet: fantasier, idéer,
kédnslor, annorlunda tdnkande och nytdnkande, humor och skratt.

Handledningstillfallet kan pa sa vis bli ett '(')ppe%gorg for gruppens kreativitet
nar det géller den handledde och hans problem.

Héar finns ocksda en aspekt som handlar om det rddande klimatet inom
forskolans ram. Hammarén framhaller att for att skapa en reflekterande
praxis krdvs att man arbetar systematiskt med fantasi och ténkande i en
organisation, att praxis kontinuerligt utsétts for provning — att man insti-
tutionaliserar utrymmet for fantasi och tinkande."”

" Winnicot 1981, har myntat begreppet lekomrade som bygger pa kreativitet och

1s3l§ap.':1nde i en utvecklingsprocess.
Pertoft och Larsen 1998, sid. 94.
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Hammarén 2002.
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Handledarskapet

Hur kan detta tillatande klimat och detta lekomrdde belysas? Hér vill jag
rikta ljuset pa samarbetet mellan handledaren och de handledda. I samtalen
har det visat sig en Omsesidig respekt mellan deltagarna.

Vad dr det som gor handledningen till ett lekomrdde med tilldtande
klimat eller ej? Och finns det inte risk for att handledaren ges tolknings-
foretrdde 1 praktik och teori? Nir jag som forskare kndts till handled-
ningsprojektet var denna frdga, om handledarens tolkningsforetrdde, nagot
som handledaren poédngterade och reflekterade kring. Hon framholl, pa ett
medvetet sitt, konsten att pa ett respektfullt sitt lyfta fram pedagogernas
kunskaper och balansera dessa med att bidra till andra infallsvinklar pa
deras berittelser.

Att vara en respektfull och nyfiken lyssnare som bidrar till alternativa
infallsvinklar pd en beréttelse dr substansen eller kdrnan i handledarskapet.
Vad ir dé nyckeln till detta samarbete mellan handledare och pedagoger?
Enligt Olson och Petitt forutsatter detta samarbete ett dmsesidigt fortroende
mellan dem:

(...) de maste acceptera varandra som sjalvstandiga och uII}(i)ka manniskor,
och vara villiga att ta del av varandras olika varldsmodeller.

Detta omsesidiga fortroende och denna vilja att ta del i varandras olika
varldsbilder ser vi exempel pa under handledningsarbetets framskridande.
Det dr utifran sitt unika sammanhang och med sina unika exempel som
pedagogerna upplever och vérderar sig sjdlva och sin forskolevarld. Hand-
ledarens vilja att anpassa sig till pedagogernas “verklighet” och samman-
hang, och vice versa, dr nddvéndig for deras samspel. Handledaren anpassar
sig till sprkbruk, traditioner och praxis pa forskolan. Till samspelet hor att
pedagogerna vill forstd vad handledaren berittar och de sammanhang som
hon erbjuder. Det &r denna vilja till forstdelse som utgér grunden till
samspelet och lekomridet i handledningen.

Allt samspel mellan ménniskor innebér kinslor. Pedagogernas kénslor &r
uttryck for deras unika exempel frén forskolevirlden. Handledaren formed-
lar att det dr acceptabelt med alla typer av kénslor i handledningsmotet:

Att en handledare formedlar detta ar inte minst viktigt for att forebygga de
interna konflikter, tomhetskanslor, upplevelser av maktloshet cl)flh trotthet
som kan uppsta nar kanslor fornekas eller bemots nedvarderande.

" Olson och Petitt 1995, sid. 134.
141
A.a. sid, 161.
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Detta forhallningssétt innebdr att handledaren erkénner pedagogernas
verklighet och tilldter dem att fordjupa sig i sina beréttelser. Nér Mishler
resonerar kring handledarskapet menar han att handledarskap handlar om
att kunna urskilja en “intrig”, det vill séga, handledning 4r en process dar
nya infallsvinklar stdndigt testas och nya tolkningar gors, och det blir
delarna i en ssmmanhéngande, framvixande intrig."”

Att urskilja en intrig handlar om intuition och skapande med subtila
dimensioner. Sprakspelet, det vill séga séttet att anvidnda spriket, har sitt
ursprung i en livsform. Sprék och handling vdvs ihop 1 vara livsformer. Dér
virderingar och forhéllningssétt ldmnar spdr och inneborden i vart sprik
visar sig i vara sprakliga handlingar, menar Wittgenstein. ~ Virderingar och
forhéllningssatt [dimnar spar som visar sig i sprakspelen. Hur paverkar dessa
spér och livsformer handledningssamtalet?

Dessa subtila dimensioner i samtalen vill jag forhdlla mig till genom att
vinda mig till hermeneutikern Per-Johan Odman och vad han kallar
immanent pedagogik. Detta ar ett centralt begrepp 1 hans bok i tva delar,
Kontrasternas spel — en svensk mentalitets- och pedagogikhistoria. Boken
ar en berittelse om pedagogikens och mentalitetens utveckling i Sverige.
Begreppet immanent pedagogik har formulerats ur en mycket vid definition
av pedagogiken, menar Odman. Definitionen formulerades pa 1960-talet av
pedagogikhistorikern Wilhelm Sjostrand i hans bok Pedagogiska grund-
problem i historisk belysning (1969):

Pedagogiken som vetenskap behandlar olika sidor av den s.k. edukations-
processen (‘the process of education’). Denna innebdr, att det i varje
samhalle och i varje kultur foreligger en standig paverkan pa manniskorna i
avsikt att dessa genom inlarning skall pa basta mojliga satt formas i
overensstammelse med vad man inom ifragavarande samhalle och kultur
onskar gora dem il

Odman framhdller att med denna for 60-talet brutala definition visar
Sjostrand pa ett tidigt stadium att han genomskédat de dolda och &ppna
laroplanernas egentliga syftning i vart land. Ur detta véxte begreppet imma-
nent pedagogik fram hos Odman:

* Mishler 1997.
® Wittgenstein 1992, exempelvis paragraf 23 i Filosofiska undersokningar, resonerar om
sPrakets betydelser i vara sprakspel och livsformer.

Odman 1995. Begreppet immanent pedagogik ar en utgangspunkt i Per-Johan Odmans
berattelse om pedagogikens och mentalitetens utveckling i Sverige fran medeltiden till
nutid.

" Wilhelm Sjostrand i Odman 1995 del 1, sid. IX-X.
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Med det syftar jag pa alla de former av smygande pedagogik som genom-
syrar vara liv. Det ror sig alltsd om en i situationen inneboende pedagogik,
vilken sillan eller aldrig medvetandegors som paverkan. Det motsvarande
larandet har jag kallat kryproinldrning, med vilket jag menar det dolda
larande som den immanenta pedagogiken inte sdllan utmynnar i. Ett annat
av mina begrepp som stods av definitionen ar mentalitetsformering, som
helt enkelt utgors av de pedagogiska handlingar varigenom mentaliteter
formas.

Pedagogik och mentalitet hor enligt mitt satt att se ndra samman med
varandra. Det ar genom pedagogiska handlingar mentaliteter formas, och
pedagogiken formas i sin tur av de mentaliteter som aterfinns hos
»pedagogernax, i dialektiskt samspel.146

Odman menar att mentalitet handlar om hur vi tinker om andra och om oss
sjdlva. Han definierar mentalitet pa foljande sitt:

»Inriktningen hos var mer eller mindre omedvetna varldsbild (som vi tycker
varlden ar beskaffad) och vara ideologier (som vi tycker varlden bor vara
beskaffad), som med tanke-, kdnslo- och viljelivets formedling medverkar 1
vart satt att konstruera verkligheten och vart satt att handla. Mentaliteten
inrymmer alltsa en handlingsdisposition, den ar intentionell, ar alltid en
mentalitet om nﬁlgot.«147

Detta far mig osokt att tinka pa ett samtal med en tonsittare, helt apropa, pa
ett café i Stockholm en stormig decemberdag. Vi talade om musik och
pedagogik och hittade en gemensam definition av pedagogik som karaktér.
Tonséttaren menade att kdnslan, tanken och sjdlva utforandet i musiken var
sprungna ur en viss karaktdr som varje form av pedagogik innefattar. En
nira motsvarighet till detta &r begreppet mentalitet. Odman menar att
poangen ar:

(...) att mentalitetsbegreppet vidgas till att innefatta aven sadana omedvetna
inflytelser som harror fran den paverkan vi utsatts for under barn- och
ungdom. Aven den kryptoinlarning av attityder, vanor och mer djupgﬁende
forhallningssatt som sker under vart vuxna liv tas med i ber'aikningen.1 '

Odman menar att verkningskraften i immanent pedagogik &r mycket stor
eftersom den dr inforlivad i méanniskors vardagsliv. Det &r en form av
genomsyrande pedagogik,

;‘j Odman 1995 Del 1, sid. X.
A.a. sid. X.

1

* A.a. sid. XI.
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(...) en paverkan som ar patrangande och forsatlig pa en gang, inneboende
aven i s%cglana situationer som ytligt sett inte foreter nagra uppfostrande
moment.

For mig hor immanent pedagogik ihop med Wittgensteins sprakspel. I ett
sprékspel skapas en gemensam livsform genom vért sprdk och genom véra
handlingar i vardagslivet och i yrkeslivet. Vi inforlivas i olika sprikspel
frén barndom till vuxenliv och yrkesliv. Vi paverkas omedvetet av attityder
och forhéllningssitt genom den livsform som dr utmirkande for de
sprékspel som vi ingér i.

Ett exempel pd immanent pedagogik i forskolan dr hur olika begrepp
anvinds. Och hur begrepp forandras over tid. Foregangaren till begreppet
forskola var begreppet daghem. Hur péverkas verksamheten med dess
pedagogik och pedagogernas tankar och handlingar av detta namnbyte och
vad &r syftet? En forsta tanke dr strdvan mot en skollik miljo istéllet for en
mer hemlik miljo dir ldrande ska péga. Begreppet daghem signalerar en
annan utgangspunkt for verksamheten &n begreppet forskola. Attityder,
vérderingar och forhallningssatt kan fordndras over tid. Verksamheten byter
karaktir och mentalitet. Odman siger:

Ett utmérkande drag hos namnen ar deras placerande funktion.

Han menar att individer, eller som hér verksamheten, placeras i en nisch dér
den anses hora hemma.

Namn och begrepp dr positionsproklamerande med avseende pa pla-
cering i samhillshierarkin eller lings nigon skala, menar Odman. Exemplet
med begreppet forskola visar pa att den immanenta pedagogiken spelar en
fundamental roll vid tillskapandet av ett forhallningssitt genom vilket
vérldsbilden forandras. Jag menar att immanent pedagogik anvéinds dven
for att bevara en rddande virldsordning.

I handledningssamtalet har virderingar, attityder och forhallningssatt
statt pa spel och ibland foréndrats under handledningstiden. Den immanenta
pedagogiken fungerar som en osynlig genomsyrande paverkan i deltagarnas
dialog i handledningssamtalet, enligt detta synsitt. Med denna dimension
stiller jag mig aterigen fragan: vem har eller ges tolkningsforetrdade i ett
handledningssamtal?

" Aa. sid. 16.
150
A.a. sid. 16.
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Sprak och makt

Vara synsitt och forhédllningssdtt finns i vart sprédk. Filosofen Michel
Foucaults”' arbeten handlar om maktens former — han talar om diskurser
som skapas genom spréket i ett pagdende spel. En diskurs bdr péd inne-
boende skrivna eller yttrade fraser och hela den praktik som frambringar en
viss typ av yttranden. Man kan tala om exempelvis medicinens eller
pedagogikens diskurs. Franskans discours har manga betydelser, nigra av
de vanligaste #r tal, foreldsning och prat.”

En diskurs innebdr de synsitt som framkommer i mer eller mindre
uttalade idéer och forestéllningar kring ett begrepp eller en foreteelse i ett
samhille vid en viss tidpunkt. Pedagogens utbildning — ldrarutbildningen —
ar barare av denna diskurs liksom de verksamheter som pedagogen verkar i.
Diskursen ordnas med hjélp av sprék, makt och de spel som var och en som
vill gora sig hord oundvikligen maste ge sig in i.

Den rddande diskursen har forbindelse med den makt man forsoker
erdvra genom utestdngningsprocedurer, exempelvis forbudet — som styr vad
man kan tala om och nir, och vems rost som far horas. En annan ute-
stangningsprincip handlar om en uppdelning och ett forkastande. Jag tanker
pa motsittningen mellan olika forhallningssitt och synsétt pa kunskap inom
en utbildning eller en verksamhet. Den rddande kunskapen inom en verk-
samhet kan ses som ett utestingningssystem mellan vad som é&r sant och
falskt. ”Sanningen” utdvar en tvingande makt over andra diskursformer.
Det handlar om hur kunskap anvinds inom en verksamhet eller ett
sambhélle.

Sedan 1500-talet har vetenskapsteorier betraktats som den sanna diskur-
sen 1 samhéllet. Praktiken har sokt sina berdttiganden i en teori och sedan
1800-talet i olika @mneskunskaper. Praktiken auktoriseras av en sannings-
diskurs som fungerar som en utestingning for andra diskursformer."

Foucault' pekar pa forfattaren. Forfattarens kommentarer bidrar till att
upprétthalla en diskurs i samhillet. Framst litterédra, juridiska, religidsa och
vetenskapliga texter fungerar som kommentarer till en rddande diskurs.
Virdet finns 1 repetitionen. Det handlar inte om vad som sagts, utan i sjilva
héndelsen att det sagda dterkommer. Forfattaren fungerar som princip for
grupperingar av diskurser, deras ursprungsbetydelser fokuseras och halls
kvar — en mening som aterupptacks eller en identitet som aterupprepas.

! Foucault 1993.

% Aasid. 57.

" A sid. 7-15.

™ A sid. 19-20.
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En annan begrinsningsprincip finns inom det som kallas discipli-
nerna” . En disciplin som gor det mojligt att konstruera men inte limnar
nagot spelrum. Disciplinens princip stir i motsdttning till kommentar- och
forfattarprincipen. Det man utgér ifrdn inom en disciplin (i motsats till en
kommentar) dr varken en mening som ska aterupptéckas eller en identitet
som ska aterupprepas. Det handlar istidllet om vad som krdvs for att
konstruera nya yttranden. Disciplinen krdver en mojlighet att formulera nya
pastaenden. For att tillhora en disciplin krévs att begrepp och metoder kan
inskrivas och placeras inom en viss teoretisk horisont. P4 sa vis placeras en
hel del av vetande utanfor marginalen. Det handlar om att sprékligt vara i
det sanna” — att forma begrepp inom vissa regler. Regler som stimmer med
den radande diskursens regler. Det vill sdga, att placera sig ”i det sanna” i
sin tids diskurs.

Det ar alltid mojligt att man rakar saga det sanna i utanforskapets vildmark,

men 1 det sanna ar man endast om man lyder “diskurspolisens” regler, vilka
° . ° . . . 156

man maste aktivera pa nytt i varje diskurs.

Diskurser skapas med hjélp av forfattarens produktivitet, i kommentarernas
méngfald och 1 utvecklandet av en disciplin. Diskurserna spelar en positiv
och en mangfaldig roll, men det handlar om att ge akt pa deras begransande
och tvingande funktion — som tvangsprinciper — och bemadstra de krafter
som de bédr med sig, menar Foucault. Denna disciplineringsprocess innebér
att styra nagon i en Onskvérd riktning — en styrfaktor for makten — genom
spraket, som finns i vdra verksamheter och utbildningar.

Utbildningen forsoker forgaves, men med ritta, vara det instrument som i
ett samhalle som vart gor det mojligt for varje individ att fa tillgang till
vilken typ av diskurs som helst. Vi vet mycket val att fordelningen av ut-
bildning, liksom vad utbildningen tillater och forhindrar, foljer de linjer som
dragits upp genom distansering, motsattningar och sociala strider. Varje
utbildningssystem ar ett politiskt medel for att uppratthalla eller forandra
tillagnelsen av diskurser och darmed ocksa de kunskaper och den makt de
bar med sig.157

Makten, de satta premisserna, dr den givna kunskapen som utdvas i en
verksamhets diskurs. Samhéllets rddande utbildningssystem formar hog-
skolediskursen och ddrmed formas verksamheten och ménniskorna i for-

iz Foucault tar exempel frén liakarvetenskapen, sid. 21-26.
A.a. sid. 25.

157
A.a.sid. 31.
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skola och skola. Diskurserna styr mig i motet med Maya likvél som varje
pedagog befinner sig i vart samhilles radande diskurser.

Vi omsluts av en diskurs — men hur kommer man ut ur diskursens makt?
Det handlar om f6rhéllningssétt. Genom det 6ppna lyssnandet i motet med
den andre kan man bryta diskursens makt. Med andra ord, man kan kliva ut
ur diskursen genom att forhalla sig till den, betrakta den. Vianda blicken till
sig sjélv: hur ar jag i diskursen — hur lyssnar jag? Vem har satt premisserna,
den givna kunskapen i samtalet? Vem ar jag och vem ar du?

Ett oppet lyssnande foretrader en viss kunskapssyn och innebir en etisk
utmaning, dir kunskap och ldrande &dr en process i ett relationsetiskt for-
héllande 1 mdtet med den andre. Diskursens symbios bryts i detta forhall-
ningssétt till den andre som har betydelsen: jag lyssnar till dig!
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6. FORSKNINGSRESAN

Det dr konsten att SE, som dr utgangspunkten for
allt skapande, sen har varje yrke sin speciella
matematik och sina materialbetingelser.”"

Christer Stromholm

Detta kapitel visar pa studiens arbetsprocess som ir en dialog med mig sjilv
och med pedagogernas samtal genom essédskrivandet. Efter en inledande
fardoppning pa forskningsresan beskriver jag ur vilken aspekt jag tar mig
an forskningsmaterialet. Forskningsansatsen vilar pa hermeneutisk grund,
dér tolkningen av pedagogernas utsagor utgdér det centrala i arbets-
processen, jag beskriver tolkning som ett forhallningssatt for att nd for-
staelse, kunskap.

Fardoppning — att se monster

Jag drommer. I drommen ser jag mig sjdlv tillsammans med mina véinner,
vi sitter runt ett bord, vi delar en méaltid. Mannen pa min hogra sida ser pa
mig, in 1 mitt ansikte, véra blickar méts. Den blick jag moter ropar till mig,
rop av fortvivlan. Jag mdter ropet, ser in i mannens ansikte, in i hans gon.
Jag kinner vl till dessa 6gon, denna blick. Jag har sett den minga ginger
forr genom aren. Jag har ként den i mig sjilv — jag kinner igen mig sjilv i
den blicken. Vara blickar delar en erfarenhet. Denna erfarenhet &r inte
nodvéndigtvis gjord vid samma tillfdlle i livet, men jag kédnner igen mig for
att jag delar liknande upplevelser. Det handlar om mina erfarenheter under
min livsresa.

Vid andra dnden av bordet reser sig en kvinna och haller upp ett tyg-
stycke. Hon talar med mig om tyget och jag svarar henne med att berétta
om monstret pd tyget, jag beskriver hur monstret ser ut, vilka farger och

** Citat av fotografen Christer Stromholm, utstallning pa Moderna Museet, Stockholm
2005.
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former det har. Och att detta tygstycke tillhor de senaste dren av mitt liv.
Mitt vuxenliv.

Nu reser sig den andra kvinnan vid bordsdnden och héller upp ett stycke
tyg. Hon vinder sig till mig och jag borjar att beskriva tyget och jag ser
genast att det har samma fiarger och former — samma monster — som det
andra tyget. Jag beréttar att detta tyg tillhor de tidiga aren av mitt liv. De tva
tygstyckena finns dér, sida vid sida, framfor mina 6gon. Inte langt bort, inte
for néra, sa att jag kan se dem tydligt. Deras farger och former som jag ser
pa dessa tygstycken bildar ett gemensamt mdnster. De olika delarna bildar
en helhet. De tidiga &rens barndom och ungdom bildar en helhet med
vuxenlivet. Drommen gav mig denna tydliga bild — denna insikt — om att
det finns ett gemensamt monster genom mitt liv, min livsberéttelse.

Insikter i livet handlar om att se nya och gamla monster. Och att i dessa
monster se delar och helhet, likheter och olikheter. Monstren har ibland
stora skillnader och ibland sméa nyanser. Vad var det for monster jag sdg i
drommen? Jag sdg en likhet med mig sjdlv i mannens 6gon — smértan —
fortvivlan att inte vara forstddd. Jag kdnde igen min egen kénsla i hans
kdnsla. Vi delade en kénsla, en liknande upplevelse, en forstaelse. I hans
ansikte sdg jag ocksé spegelbilden av mig sjilv — jag sdg mig sjilv genom
nagon annans blick. En blick som gav respons pa en delad upplevelse, en
liknande erfarenhet i livet. Igenkénnandet av sig sjdlv i den andre eller i en
viss situation handlar om tilldgnad forstaelse genom egen erfarenhet.

Drommens monster handlade om att inte vara forstddd eller att inte
kénna sig forstddd i livet, genom livet. Att mota livet utan att vara sedd och
hord for den man é&r. Jag dr hdr men jag syns inte. Nagon lyssnar men hor
inte vad jag sdger. Smirtsamt. Man drar sig tillbaka, skyddar sig, vill inte
utsdtta sig for kdnslan av att inte bli sedd och hord igen — for detta
smirtsamma icke-mote. Eller, man soker andra végar att motas pa.

Motet med den andre, handlar for mig om att forstd sig sjdlv och sin
omvirld genom nagon annan. Gladjen dver att forsta en situation — att ha en
insikt — eller att na en insikt i motet med den andre. Motets lustfylldhet. Att
mdtas dr en stor utmaning till forstaelse. Och, med nyfikenhetens drivkraft
soka forstdelse.

Under min avhandlingsresa har jag erfarit badde glidje och smirta, kint
bade lust och olust under resans gadng. Mdten och icke-mdten har uppstatt
beroende pa hur jag har upplevt, erfarit, de olika mdtena med de handledare
och andra som har varit mina f6ljeslagare under resan. Handledningsmotet
har varit praglat av den forskningstradition (och de rddande koder som detta
innebér) som respektive handledare har befunnit sig i, med andra ord har
motet paverkats av de ramar som handledarens forskningstradition finns
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inom. Under min forskarutbildning har jag befunnit mig i en forsknings-
tradition som skiljer sig frdn den forskningstradition som jag valt att luta
mig mot 1 mitt avhandlingsarbete. Jag har befunnit mig i tvé olika monster,
1 korselden mellan tva forskningsperspektiv.

Det har varit en stor utmaning och en lang process att urskilja de olika
monstren och att forsoka forstd den komplicerade bilden av att vara i och att
vara beroende av ett forskningsperspektiv samtidigt som jag ville upptécka,
forstd och inta — inforliva — ett annat forskningsperspektiv. med
utgéngspunkt 1 praxiskunskap dir jag sdg att min forskningsfrdga (Hur
utvecklas yrkeskunnande genom samtal?) horde hemma. Jag befann mig i
kampen om kunskapen, kampen om olika perspektiv pd kunskap och
larande och forskning. Jag befann mig i olika sprékspel. Jag stod undrande:
Vilka sprékspel ér jag involverad i? For mig blev det en lang kamp for att
forsoka forsta hur jag skulle forhdlla mig till denna situation. Att forsoka se
och forsta de olika monstren, perspektiven, i forskningstraditionerna och att
hitta en framkomlig vig for mitt avhandlingsarbete. Jag maste forstd, for att
veta hur jag skulle ta nésta steg.

Jag sag och forstod att ramar och relationer (yttre och inre kulturer) styr
vara moten, vara samtal, i livet. Denna erfarenhet d&r min utgéngspunkt 1
detta arbete — Samtal for forstaelse. Jag beréttar hdar om pedagogers samtal i
tva olika samtalssituationer. Hur utvecklas deras yrkeskunnande genom
samtal?

Livets samtal — relationer och ramar

Barndomens samtal, ungdomens samtal, vuxenlivets samtal inforlivas i
yrkeslivets samtal och préiglar vér forstielse av oss sjdlva och var omviérld.
Vad ir det som sker i ett samtal? Vad dr det som ska till for att det ska bli
ett mote som leder till forstaelse? Vad dr det som hidnder nir man inte mots
i ett till synes mote mellan ménniskor? Moéten och icke-moéten, vad skiljer
dem 4t?

Jag ténker att samtal dr Gverlevnad och menar dé att overlevnad ar att
fortsdtta leva over tid. Genom att stanna upp, lyssna till sig sjdlv och att bli
lyssnad till. Att lyssna till andras tankar och frdgor och att stélla fragor till
sig sjilv, med andra ord att reflektera. Att kunna se sig sjilv och sin
omvérld och ibland hitta nya 16sningar pa livets och yrkeslivets fragor. Och
déarigenom kunna gd vidare, ta nésta steg, med en fordjupad kunskap och
yrkeskunskap 1 nya handlingar och forhéllningssétt i livet och yrkeslivet.
Da krévs viljan att lyssna, modet att lyssna till sig sjélv och till andra. Att
vaga lyssna till sig sjélv, till egna tankar och fragor, ger en erfarenhet som
Oppnar for att vaga lyssna till andra, andras tankar och fragor. Att vaga se
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andra bilder, andra perspektiv pé tillvaron och yrkeslivet genom att stélla
fragor till sig sjdlv och till andra. Vara nyfiken. Min forskningsfrédga, “hur
utvecklas yrkeskunnande genom samtal?”, handlar om vad som sker i ett
samtal. For mig har processen varit lang och svar innan jag stéllde just den
fragan. Innan jag tydligt sdg ett monster i livets och yrkeslivets erfarenheter
som var betydelsefullt for mig och det blev meningsfullt att undersoka vad
som sker med véra yrkeserfarenheter i ett samtal. Vad som paverkar
relationerna i1 samtalet, kulturen i/ samtalet och hur kulturen runt samtalet,
ramarna, paverkar.

Ramar och relationer danar motet. Om det blir ett fruktbart mote, samtal
mellan ménniskor eller ett icke-mote. Sammanhanget som vi méots 1 utgor
ramarna for motet, det vill séga vilken kultur vi befinner oss i. Och vad som
ar mojligt 1 den rddande kulturen. Den rddande kulturen péverkar
relationerna mellan ménniskorna och hur det blir mojligt att forhalla sig till
varandra, vilka frdgor kan stillas och vad dr det vi ser och vad dr det vi
lyssnar till. Vems rost dr representativ for den rddande kulturen — dr giltig
inom ramen, kulturen.

Hur ser detta skeende ut i de olika samtalssituationerna, dels i pedago-
gernas samtal 1 deras konferenser och dels i samtal mellan kollegor och en
handledare (grupphandledning)? Hur utvecklas pedagogernas yrkeskunnan-
de i deras samtal? Hir blir reflektionen en nddvéndighet for att yrkes-
kunnandet ska kunna utvecklas genom samtal.

Vad ar att reflektera?

Lyssnandet, seendet och fragandet blir viktiga aspekter for vér forstéelse.
Genom att vaga lyssna och vara nyfiken och stélla frigor kan vi fa syn pa
(nya) tankar och handlingar, egna och andras. Det vill sidga, genom att
reflektera Over var invanda vardag — atervdnda till véra erfarenheter — i
yrkeslivet finns mojlighet till att nya tankar fods, vi hor och ser det vi inte
horde och ség forut. Reflektionen blir nddvindig for att nd ny insikt och ny
forstéelse. For att fordjupa yrkeskunnandet.

Reflektion handlar om att pa ett medvetet sitt forhdalla sig till sitt
yrkeskunnande. Genom att uttrycka och formulera sin erfarenhet blir det
mojligt att fa syn pd, fa ett forhallande till yrkeskunnandet. Det innebér dels
att ta emot de intryck som man méts av, dels att ge sig tid att reflektera dver
dem i efterhand.

Har blir tiden en avgorande faktor. Tid krévs for reflektion. Vi behover
stanna upp 1 vart dagliga gérande for att se oss omkring, sétta ord pa det vi
gor och tanker, for att berdtta. Att berdtta om sin erfarenhet kan vara ett
mote med sig sjélv, att f4 syn pa sina egna tankar och frdgor i mdtet med
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den andre, exempelvis i samtalet med kollegor. Att se sig sjilv pé sin egen
resa genom livet. Att se sin egen livsresa, att se sin egen ldranderesa, hur
ser mina lardomar ut i yrkeslivet — vad lér jag av mina yrkeserfarenheter.
Detta handlar om en forstaelseresa — att forsta sig sjilv och sin omvirld i
yrkeslivet. Att kunna orientera sig i yrkeslivet genom att lyssna till egna
och andras berittelser. [ berdttandet finns en mojlighet att synliggdra hand-
lingar, tankar och vérderingar — yrkeskunskaper — och pé sa sitt reflektera
over dem. Det handlar om en aterblick pd erfarenheten. Reflektionen, att
tanka tillbaka, blir ett sétt att samtala med sig sjélv och andra.

Faltforskningsvagen

Berittandet dr en mojlighet for mig att reflektera 6ver mitt yrkeskunnande
bade som pedagog och som forskare. I mitt yrkesliv som pedagog kan jag
berdtta och reflektera 6ver mina och andras berdttelser om dilemman eller
framgangar i det dagliga yrkesutovandet, &ven om tiden f6r denna mojlighet
till eftertanke ar knapp. I dessa samtal med kollegor och i samtal med
kollegor och en handledare finns mdjlighet att beritta och reflektera over
sin erfarenhet och pé sa sitt utveckla yrkeskunnandet.

Denna mojlighet har framtréitt under de senaste aren for mig och for
pedagoger i forskola, skola och hogskola. I pedagogens yrkesliv finns ingen
tradition att anvinda samtalet som en form for ldrande, att utveckla yrkes-
kunnande genom samtal. Under 1990-talet bdrjade tanken om samtalets
betydelse for att utveckla och fordjupa pedagogens yrkeskunnande ta form.
Idag utbildas pedagoger till grupphandledare for att leda pedagogers samtal,
berittelser, om deras yrkeserfarenheter. Samtal i grupp, grupphandledning,
ar idag en mojlig form for att utveckla och fordjupa pedagogens
yrkeskunnande. Att beridtta blir ett sitt att samtala med sig sjdlv och andra.

Att skriva dr ocksa ett sétt att samtala med sig sjdlv och andra. Som
forskare dr mitt skrivande en mojlighet till reflektion 6ver egna och andras
forestillningar om och erfarenheter av pedagogyrket. Jag har utgatt ifrén
min egen erfarenhet fran yrkesfiltet, utifrdn egen fortrogenhet med praxis.
Niér jag 1 detta arbete skriver fram min beréttelse, uttrycker min erfarenhet,
sitts min erfarenhet i rorelse, jag samtalar med mig sjilv, reflekterar dver
min berittelse. Vilka monster ser jag, vilka teman framtrdder ur min fram-
skrivna berittelse om min egen erfarenhet fran yrkeslivet?

Fran borjan handlade min forskningsresa om en kvalitativ undersékning
av samtalet som kunskapsform. Jag sokte svar pa fragan: vilket yrkes-
kunnande kunde jag se i pedagogernas samtal, barnkonferenser och hand-
ledningssamtal? Jag forsokte finna ut vilka kunskapsformer som framtradde
ur pedagogernas samtal. Jag antog ett utifrdnperspektiv pa forskningsmate-
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rialet genom att samla in och tolka ett omfattande material med pedagogers
barnkonferenser och handledningssamtal for att didrigenom fa fatt pa
pedagogens mdjlighet till kunskapsutveckling i sitt yrkeskunnande. Jag
hade en tanke om att det var mojligt att med en utifrdnblick pa samtalen
kunna ’se” pedagogens yrkeskunnande och utveckling av yrkeskunnandet i
handledningssamtalen.

Efterhand stod det klart for mig att denna fas av forskningsresan blev
mer ett igenkdnnande &n en fordjupning av min forstielse av handlednings-
samtalet som kunskapsform. Icke desto mindre bestod denna resvdg av
ménga sndriga stigar och anhalter under resans gang — ar av sdkande efter
en framkomlig vdg — for att fordjupa min forstéelse for handlednings-
samtalet.

Det visade sig att vigen var en process. For att fordjupa min forstielse av
handledning — den form av ldrande som sker i en ldroprocess med den egna
erfarenheten som utgangspunkt for reflektion — var det nédvandigt att mitt
undersokande dndrade karaktér till en féltforskningsreflektion.

Jag fick mojlighet att uppfylla min Onskan om att skriva om min
yrkeskunnandeprocess — att arbeta fram den inneboende kunskapen i yrkes-
erfarenheten. En traditionell form pa en forskningsavhandling var be-
gransande for mitt kunskapssokande. Jag vill likna den vid en av antikens
historier, beréttelsen om Prokrustes sang.

(...) den mycket beromde rovaren Prokrustes (...) var dgare till en sing som
inte var lagom at nagon manniska, och i den sangen placerade Prokrustes
alla tillfangatagna resande. Visade de sig vara for korta for sangen sa tanjde
han ut dem till ratt langd, var de daremot for langa sa hogg han av dem ett
passande stycke.159

Genom ett inifranperspektiv, med andra ord genom att utga ifrdn min egen
erfarenhet av handledning och att fordjupa min forstaelse i en process — 1
handledning — skapades en laroprocess dér jag viander blicken till mig sjélv.
I dialog med mig sjélv och andra fordjupas fOrstielsen av min yrkes-
erfarenhet — jag ser det som jag inte sett forut.

Med min forstaelse i bagaget gick jag vidare till forskningsmaterialet,
pedagogernas barnkonferenser och handledningssamtal, som var en del av
min faltforskning. Det handlar om att trdda in i materialet — pedagogernas
samtal — och ansluta sig till en dialog med pedagogernas samtal for att fa
forstaelsen for vad handledning kan vara. Vad jag ser, dr en nyansering av

1

* Henrikson 2003, sid. 282.
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oppenhet for forstdelse i pedagogernas samtal. Oppenheten for forstielse —
det 6ppna lyssnandet — kan vara mer eller mindre 6ppen i samtalen.

De monster och teman som har framtréitt handlar om vad som sker med
vara yrkeserfarenheter i samtalet. Hur kulturen runt samtalet, samman-
hanget — ramarna — danar samtalet och hur kulturen i samtalet — relations-
etiken — danar samtalet. Att mota den andre med ett 6ppet lyssnande eller
att mota den andre med den givna kunskapen ar tva olika forhéllningssétt
som framtrdder ur min erfarenhet i mdtet med den andre, i kapitel 2. De
olika forhallningssitten far betydelse for reflektionens mojlighet i samtalet
och dérmed betydelse for utvecklingen av yrkeskunnandet.

Vilka forhéllningssétt rdder i yrkesfdltet? Genom pedagogernas berittel-
ser 1 de tva olika sammanhangen, de tva olika samtalssituationerna, kan jag
fordjupa min kunskap om pedagogens forhdllningssétt i motet med den
andre. Med utgdngspunkt i min egen erfarenhet som pedagog och hand-
ledare soker jag svar pd frigan — hur yrkeskunnande utvecklas genom
samtal. Nér jag lyssnar, stéller fragor — reflekterar — och skriver fram peda-
gogernas berittelser i samtalen sker en dialog, ett sitt att samtala, mellan
mig och deras berittelser. Ur denna dialog — denna rérelse — framtrader ny
forstaelse. Nér den fardiga avhandlingstexten nar ldsaren finns mojlighet till
ett samtal mellan ldsaren och texten. Ett samtal for sokandet efter forstaelse.

Jag ser forskning som en kombination av forstielse och forklaring. Att
gd mycket néra och lyssna in, tilligna sig, forstd pedagogens budskap och
att distansera sig med hjélp av teorier och en koppling till de samhills-
strukturer som format pedagogens villkor. Forstaelse och forklaring ar tva
former av insikt som kompletterar varandra i konkret reflektion. Det vill
sdga, att forstd mening eller uttryck, det minniskan sidger och uttrycker i
den levande historien. "

Med utgangspunkt i mina erfarenheter och svarigheter i motet med den
andre belyser jag pedagogernas erfarenheter i motet med den andre. Jag har
gjort kvalitativa analyser av pedagogernas barnkonferenser med avseende
pa pedagogens forhallningssitt i motet med barnet. Jag har dven gjort
kvalitativa analyser och tolkat handledningsprocessen, motet med varandra
1 gruppen, i tvd handledningsgrupper med pedagoger och en erfaren hand-
ledare.

Spraket analyseras genom beskrivningar eller begrepp som pedagogerna
anvander for att ange forestillningar och handlingar i yrket, dels i dialoger
inom arbetslaget (barnkonferenser) och dels i dialoger med kollegor och en
handledare (grupphandledning). Med andra ord, pedagogernas berittelser

e Enligt Paul Ricoeurs uppfattning om humanvetenskap. Ricoeur 1993, sid. 65-98.
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om barnet pagér i tvd samtalssituationer. Pedagogernas utsagor studeras for
att skapa forstaelse for hur yrkeserfarenheten uttrycks och eventuellt om-
provas hos pedagoger. Jag har forsokt att se delar och helheter i materialet
vilka kan kopplas ihop och bekrdfta varandra. Vilket innebdr att se ett
sammanhang i den struktur som véxer fram. Detta kan bidra till en helhets-
forstaelse av utsagorna.

For att tolka barnkonferenser och handledningsprocesser och for att
kunna berétta om min forstéelse av pedagogernas utsagor i denna skrift har
jag stdllt mig fragorna: Hur berittar pedagogerna? Vilka symboler anvands?
Vilka monster kan urskiljas? Vilka forestéllningar har jag som forskare och
lyssnare?

Den estetiska forstdelsen dr av stor betydelse for att kunna tolka ut-
sagorna sa rattvist som mojligt. Man méste vara lyhord for sittet att berdtta
och man maste vara kénslig for bildspraket i beréttelsen. Det &r dven viktigt
att bilda sig en helhetsforstaelse och att finga strukturen i berittelsen.'”

Att tolka ar att ange betydelser. Det gor vi nar vi inte omedelbart forstar den
verklighet vi ar delaktiga i, nar forstaelsen inte r'ack% till. (...) Tolkningen ar
en subjektiv akt, som alltid gors fran en viss aspekt.

Jag vill hér presentera min aspekt eller forskningsansats.

Essan som kritisk undersokning av egen yrkeserfarenhet

Genom berittelsen om egen erfarenhet, i samtalet, finns mojligheter att
finna insikt om sig sjdlv och yrkeslivet. Och att betrakta sig sjdlv med en
utomstdendes blick genom den mojlighet till distans som reflektionen kan
ge. | berittandet kan vi stélla oss lite vid sidan om oss sjdlva och sétta ord
pa véra erfarenheter, ge erfarenheten ett sprédk. Berittelsen bdr pd en
mojlighet att skapa avstind till oss sjdlva och dédrigenom kan tanken na
fram till vara erfarenheter. Maria Hammarén talar om sprakets betydelse for
tanken. Spraket bdr vara erfarenheter och gor erfarenheten tillgdnglig for
tanken.'* Berittelsen hjilper tanken framat. I berittelsen om véara erfaren-

! Per-Johan Odman diskuterar del- och helhetskriteriers betydelse i sin bok, Tolkning

forstdelse vetande, dar han beskriver hermeneutik i teori och praktik. Odman ser
forskningsprocessen som att lagga ett pussel. Datainsamlingen ter sig som en hog med
pusselbitar. Genom tolkning och analys faller delarna pa plats och bildar en helhetsbild
av materialet. Det ar en komplicerad process dar delar och helhet hela tiden paverkar
varandra. Odman 1979.
1: Ellen Winner, 1982, belyser berittandets och lyssnandets konst.

Odman 1979, sid. 55.
'’ Hammarén i Bech-Karlsen 2003, kap. 3.
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heter bor insikter och kunskaper. Det finns meningsbédrande betydelser i
beréttelsen och det dr hindelsens mening som dr avgorande 1 berdttelsen.
Det handlar om att beréttelsen bygger pa tillit i en dialog.

(...) flcé)srtellingen er apen og tillitsfull. Den forutsetter noen som lytter og tar
imot.

Att samtala innebér en dialog mellan ménniskor samtidigt som det pagéar en
inre dialog — ett samtal med sig sjdlv. Malet &r att den inre dialogen tar plats
i dialogen mellan méanniskor.” Genom att lyssna till sin egen och den
andres beréttelse i ett samtal kan man finna nya roster och nya meningar.

Filosofen Michel de Montaigne anvinde detta dialogiska forhallningssatt
ndr han skrev sina essder. I boken Essayer provar han kritiskt den egna
standpunkten och stiller den mot andra, som ett inre samtal med sig sjilv.""
Montaigne talar om konsten att samtala. Att skapa en dialog med sig sjalv i
samtalet med nagon annan. Filosofen Allan Janik aterger det som
Montaigne kallar ett ”samtal” genom uttrycket en “inre teater”. Allan Janik
sdger:

(...) ”samtal” ar en frﬁlgalégm att odla den kritiska fantasin (...) och en
dialogisk "inre teater” (...)

Janik vill framhalla att kritik innebér ett fantasifullt tinkande. Vi lar av var
inre dialog. Montaigne fragar sig hur ldsandet kan spela en roll vid utveck-
landet av det erfarenhetsbaserade omdomet. Han menade att det var
dialogen i ldsandet (samtalet med texten) man ldrde av, inte boken. Bo
Goranzon, som forskar pa yrkeskunskap och konstuttryck, kommenterar
detta:

Liasandets roll 1 Montaignes forestallning om “samtalet” eller dialogen 4r att
lyfta fram tanken att dialogen har mer att gora med utvecklandet av en
samtalande attityd eller sinnesforfattning an med ett rent konkret samtalande
med en annan ménniska. *

Nér min inre handledare talar till mig for jag en dialog med mig sjélv. Jag
brukar min erfarna blick i reflektionen i samtalet med Maya. Jag kédnner
igen mig eller forundras, jag har erfarenhet fran mig sjilv och av ménniskor

1

** Bech-Karlsen 2003, sid. 108.
* Hammarén i Bech-Karlsen 2003, kap. 3.
12; Montaigne 1992, kap. 8.
Janik 1992, sid. 25.
*” Goranzon 2001, sid. 156.

1
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i liknande situationer. Nar den inre handledaren talar ar det fragan om korta
och snabba reflektioner som kan vara ett steg pd vdg mot en djupare
reflektion over samtalet med Maya, som handledningsrummet bjuder. I
handledningsrummet finns ett avstdnd, en nddvindig distans, till samtalen
med Maya och da finns mojlighet att se nya perspektiv och att skapa lirdom
av samtalen.

Tillsammans med mina kollegor i handledningsrummet kunde jag sitta
samtalen med Maya i ett storre sammanhang med liknande hiandelser. Jag
kunde se samtalen med en storre utanfor-blick nédr jag virderade och
tolkade samtalen med Maya. En sddan distans &r nddvindig for min be-
domning av mitt yrkesutovande. Samtalen med Maya priglas av nérhet, i
handledningsrummet finns mdjlighet till distans. Jag kan blicka tillbaka pé
ett ars handledning med Maya och tdnka igenom hela forloppet och se
helheten i samtalsprocessen. Jag behdver berdtta om mina erfarenheter for
att kunna reflektera 6ver dem. Nir jag beskriver mina erfarenheter av
handledningsprocessen med Maya tar mina reflektioner fart — det reflek-
terande rummet skapas.

Som handledare har jag reflekterat i samtalen med Maya och jag har
reflekterat 6ver samtalen med Maya i mitt handledningsrum. Vad hander 1
den tid som l6per dir emellan? Forstaelsen av det som skedde mognar, och
forbereder den systematiska reflektionen 6ver handlingen — det sker en
mognadsprocess. Det kan vara givande att tinka igenom hur jag kan
beskriva denna mognadsprocess for mig sjdlv. Det handlar om att téinka
over sina tankar och kénslor. Har det skett fordndringar i min forstaelse
under tiden? Vad har hént mig under denna tid — vad har jag upplevt och
ként, har jag hittat nya tankar och ny forstaelse?

Det &r det Oppna lyssnandet som mojliggdr att det skapas ett
reflekterande rum dér ldrande — forsoning — sker inifrdn genom att man blir
medveten om sin erfarenhet. Och forstaelsen av erfarenheten fir mojlighet
att utvecklas. Nér vi reflekterar over vara erfarenheter ar det for att forsta,
menar forfattaren Jo Bech-Karlsen nir han beskriver reflektionens rum."”
Oppnandet av ett rum for reflektion ir en forutsittning for att det skall ske
en utveckling av yrkeskunnandet.

Min ldrdom visar att det handlar om att skapa det reflekterande rummet
genom ett Gppet lyssnande i samtalet — da har yrkeskunnandet mdjlighet att
utvecklas.

Med denna samtalande attityd kan man forstd dialogens betydelse i ett
samtal. Synséttet handlar om att vi ldr i var inre dialog. Vilka effekter far

""" Bech-Karlsen 2003, kap. 3.
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A.a. kap. 3.
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detta synsdtt pa de involverade, barn och vuxna? Och vilka effekter ger
andra synsdtt pd ldrande? Vilka synsétt och effekter kan skonjas i
pedagogernas beréttelser i de tva samtalssituationerna?

Det handlar om ldranderesan i samtalet. Larandet som sker i oss i den
inre dialogen fir mojlighet att ta plats i dialogen mellan ménniskor i
samtalet. En svér och krdvande process som handlar om att sitta ord pé sin
erfarenhet. I detta uttryck blir erfarenheten tillgdnglig for tanken genom
berdttandet. Att utveckla ett yrkeskunnande genom samtal handlar om att
skapa rum for berdttelsen. Med utgangspunkt i min egen erfarenhet som
handledare kunde jag atervdnda till mina handlingar och sitta ord pa
erfarenheten. I mitt handledningsrum kunde jag stanna upp och ta fatt i min
erfarenhet genom berittandet. Min berittelse fick respons av deltagarna i
samtalet och jag kunde se alternativa handlingar i mitt handledarskap. Jag
kunde forstd det jag har erfarit. Forstdelsen dr en utgdngspunkt for att
utveckla ett yrkeskunnande. Att lyssna Oppet till sig sjélv och till varandra
ar en forutsittning for att skapa forstdelse och for att utveckla yrkes-
kunnandet. Ett oppet lyssnande innebér ett mottagande och en respons i
dialogen som handlar om en relation av etisk karaktdr. Kort sagt, det &r
etiken 1 yrkeskunnandet. Samtalets etiska forhallningssétt visar sig i motet
med den andre.

Min lardom handlar om att jag har erfarit att det dr lyssnandet som stér
pa spel i motet med den andre. Utmaningen dr lyssnandet 1 mitt forhall-
ningssitt till den andre. Lyssnandets utmaning dr en frdga av etisk art. Den
beror relationsetiken i motet med den andre. Mina erfarenheter handlar om
samtalets etiska forhéllningssitt. Att inte sétta agendan i dialogen innebér
att lyssna oppet med intresse och engagemang. Det 6ppna lyssnandet skapar
utrymme for reflektion och omprovande av erfarenheten.

Att skriva berittelsen och reflektera 6ver den — omprova den — innebar
att mitt reflekterande rum utvidgades. Detta sétt att se pa det Oppna
lyssnandet hade linge funnits i mitt synsétt i1 teorin, i min forestéllning om
ett Oppet lyssnande. Vad som nu hénde i mitt reflekterande rum var att jag
fick aterkomma till erfarenheten och erfara om igen vad ett 6ppet lyssnande
kan innebédra. Jag hade mojligheten att beskéda, stanna till och betrakta
erfarenheten i skrivandet — att kritiskt underséka den egna yrkes-
erfarenheten i dialogen med mig sjdlv.

Skrivandet &dr en kreativ akt dir de till synes givna forutsdttningarna ar
material for en tankeprocess som vidgar deras betydelse. Det skapas nagot
nytt. I denna dverskridande process finns skrivandets mening. Vanetinkan-
dets rutiner kan blottldggas och omprovas. Det handlar om att vidga med-
vetandets rum.
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Esséskrivandet som kritisk undersékning av egen yrkeserfarenhet utgor
en utgdngspunkt for reflektion i den forskningsinriktning som denna av-
handling omfattar. Kérnan i esséns uppgift ar, enligt Géranzon' ", att bevara,
odla och utveckla motsittningar, vilket samtidigt leder till energi och
stimulans i det praktiska arbetet.

Jag ser dialogen i essdskrivandet som en kommunikativ relation som jag
ansluter mig till for att kunna reflektera Gver frdgor om yrkesetik i
arbetslivsforskning. Genom essédskrivandet kan den inre dialogen, med mig
sjdlv, ta plats 1 dialogen med forskningsmaterialet — pedagogernas samtal.
Har har essén en funktion att lyfta fram och synliggora sddana aspekter som
kriaver ett gestaltande sprak for att bli tillgdngliga for reflektion. Etiska
aspekter uppmérksammas som en del av yrkeskunnandet. Essins uttrycks-
form har brutit mitt vaneseende och vidgat perspektivet pa erfarenheten —
den praktiskt formade kunskapen. Essén blir en kunskapskélla i motet med
pedagogernas samtal.

Mitt forskningsperspektiv viander blicken mot reflektionens betydelse for
att utveckla ett yrkeskunnande. Nir det reflekterande omddmet halls
levande med utrymme for fantasi och tinkande innebér det en reflekterande
praxis.

Kéannetecknande for all yrkeskunskap ér att den ar individuell samtidigt
som den &r kollektiv. Var och en skapar en egen bild av arbetet, men foljer
samtidigt en yrkestradition.” I dialogen mellan olika perspektiv och roster
kan yrkesmassigheten skapas och fordndras. Reflektionen, som ar en forut-
sattning for ett utvecklat yrkeskunnande, hélls vid liv i ett larande samspel
mellan individens och traditionens (organisationens) kunskap.

Inom forskningsomraddet om yrkeskunnande &r fradgor kring erfarenhet
och erfarenhetsoverforing centrala. Intresset handlar om metodutveckling
for att sitta erfarenhetens kunskap i en kreativ rorelse och levandegora den,
med andra ord — att skapa en reflekterande praxis.

Att skolas in i en praxis innebdr en grund for en kommunikation.
Inskolningen anknyter till seder och vanor eller regler som inte i forsta hand
uttrycks verbalsprékligt, utan finns inneslutna i handlingen. Det innebér att
erfarenhetsdverforing sker i en spriklig gemenskap. Det handlar inte om att
forklara erfarenhet utan om att iscensitta exempel. " Det sérskilda konkreta
exemplet rymmer aspekter av komplexitet och mangfald. Exemplet visar en
yrkeskulturs avtryck och spar som dger rum 1 ett vixelspel mellan sprak och

1

Z Goranzon 2001, sid. 10.
Goranzon 1990.

74
Hammarén 2002.

1
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handling dir sprak ocksé dr en mangfald av meningsfulla gester och uttryck
som yrkeslivet och livet innebr.

I detta sociala samspel med ord och handling, skapas och fordndras
mening och hér sker en grundliggande begreppsbildning. Det handlar om
att fornimma ordens anvéndning i en yrkeskultur. Detta blir mojligt genom
berittandet av exempel — orden skrivs in i exempel och blir iscensatta. "

Dialogen mellan kollegor, pedagogernas samtal, dr i denna avhandling
en mdjlighet till att bearbeta och berika en kollektiv reflektion — en iscen-
sattning av erfarenheter och forestillningar — som kan utgora en begrepps-
bildningsprocess. Ett arbete kring erfarenhetsdverforing, samtal om
forestillningar och erfarenheter pagir i handledningsrummet — ett annat
rum dn ute pd féltet dir ord och handling bildar mening. Det sker i
efterhand och ger mojlighet till omprovning av erfarenhet. Hammarén'
menar att det dr inte igenkdnningen som efterstrivas, inte ordet “precis”.
Det handlar om att:

(...) lata erfarenheter brytas mot varandra — ge varandra motstand. Det ar i
dialogen mellan de olikartade inneborderna, de olika sétten att se och
beskriva som annorlunda erfarenheter kan paverka oss, forfina vart seende
och tanja vart sprﬁlk.177

Det handlar om att nd djupare &n de beréttelser som redan beréttas. For att
nd djupare, menar Hammarén, behdvs en yttre stimulans for att vicka de
exempel till liv som fran borjan bildade véra begrepp och skapade véra
asikter. Med hjélp av vilka exempel och i vilka sprakspel skapade vi vara
asikter och forestdllningar? Litteraturen ar en killa till stimulans. Sdttet att
ldsa bygger pad humanistiska traditioner och traditionell humanistisk
reflektion: l&ngsam ldsning med anteckningar i marginalen for att hélla fast
anknytningen till de exempel som vécks i ldsandet av texten.

Lika viktigt som ldsningen ar det langsamma framskrivandet av egen
erfarenhet dar omprovning av erfarenheten sker. En ny beréttelse skapas, en
skriftlig reflektion. Lasandet och skrivandet driver fram reflektion 6ver den
egna erfarenheten. | berdttandet sker en iscenséttning av lyssnandet till sig
sjdlv pé den inre scenen.

I samtalet om avhandlingstexten med min handledare framtrdder nyanser
och skillnader i berdttelsen som handlar om hur begrepp etableras — vilket
ger stimulans till att se sig sjdlv. Det handlar om att hitta en dialog med sin
bakomliggande fortrogenhet, dir begrepp och mening kan foréndras till ett

1

75
A.a.
76
A.a.
177
A.a.sid. 11.
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nytt seende. Dar mening provas och ny tolkning av erfarenhet skapas. En
kunskapsutveckling sker.
Uppgiften for forskningen kring yrkeskunnande ar

(...) en metodutveckling for larande utlfran en tradition som Oppnar sig for
erfarenheten — ett nytt kunskapsparadlgm

Det handlar om

(...) betydelsen och karaktaren av den reflektion som kvalificerar erfarenhet
till kunskap (.. )

Forskningstraditionens metodutveckling och kunskapssyn har inspirerat
mig 1 avhandlingsarbetet. Undersokningen av min egen yrkeserfarenhet i
kapitel 2 har genom reflektion och omprovande i essdskrivandet, kvalifi-
cerat erfarenheten till ny kunskap.

Kunskapen far ta plats i dialogen med forskningsmaterialet, pedagoger-
nas samtal (kapitel 3). Pedagogernas handledningssamtal kan ses som ett
forsok till att formulera en gemensam vidg for kunskapsutveckling. Den
kollektiva reflektionen dver gruppens egen yrkeserfarenhet kan forhopp-
ningsvis bidraga till storre klarhet om pedagogens kunskapsutveckling
genom detta avhandlingsarbete.

Sprakspel

I den praktiska kunskapstraditionen, "~ som jag inspirerats av i denna
undersokning, ses kunskap som ett praktiskt eller gestaltande intellekt dér
gorande, tdnkande och tradition vdvs in i varandra i ett yrke. Detta till
skillnad frdn en teoretisk kunskapstradition som betraktar kunskap som
intellektuell planering, dér yrkeskunnande blir en abstrakt forestdllning som
sedan realiseras.

Synen pa spraket och handlandet, enligt Molander,” blir di en upp-
fattning om att sprdk och handlande &r ett abstrakt system. Kunskap ar
kunskap om ndgot, man kan ha kunskap utan att kunna tillimpa den. Kun-
skapen avbildar verkligheten och kan formuleras i ord och ar evigt giltig.

I den praktiska kunskapstraditionen finns, som kontrast, en pragmatisk
syn pd vérlden och spréket; hdr dr det komnkreta verksamheter som é&r
grunden 1 sprak och handlande. Sjdlva sprdakandet och handlandet foku-

| Aa.sid. 13.
0 A.a. sid. 13.
Bengt Molander 1997.

181

A.a.
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seras. Wittgenstein'~ talar om olika sprdkspel. Denna spriksyn har fram-
stillts av Wittgenstein 1 hans senare skrifter, frimst 1 Filosofiska
undersékningar. Denna syn pa spriket dr en grund for den forskning som
Ingela Josefson, Bo Goranzon och hans forskningsgrupp bedriver. Detta
géller dven handlandet; fokuseringen finns pd de konkreta verksamheterna,
sjdlva handlandet, utan att leta efter abstrakta system. Forskarna strdvar bort
fran formler och istéllet vill de lyfta fram och visa den levande kunskapen i
arbetet, menar Molander.

Den praktiska kunskapstraditionen utmérks av att den bygger pa
deltagande och dialog med andra minniskor. Kunskap och tillimpning &r
en enhet; det handlar om att vara nirvarande i vad man goér och vem man ér,
det vill sdga kunskapsbildning genom reflekterad erfarenhet. Kunskap ar
kunskap — 1 — handling, levande kunskap i vérlden. Och kunskap &r i
grunden “tyst” dven om orden dr nyttiga hjdlpmedel. Kunskap har en
forankring i levande traditioner:

Vad det imgnycket hog grad handlar om ar att ’halla ihop’ sprak och
verklighet.

Begreppet sprakspel gestaltar pedagogernas sprakande och handlande i sina
utsagor. Jag ser ordet spréakspel som en metafor for rorelse och process i en
dialog, man kan beskriva dialogen, samtalet, som ett slags spel som é&r
forankrat 1 olika sociala verksamheter — livsformer.

Nicholas Burbules' ™ belyser dialogens betydelse i lirande sammanhang,
han menar att spelet — dialogen — konstituerar en relation dar bade sponta-
nitet och kreativitet &r mgjlig. Dialogen ir inte en metod som vi anvénder,
utan dialogen 4r en kommunikativ relation som vi ansluter oss till.
Kommunikationen liknar spelets rorelser, regler, som for spelet — dialogen
— framét och som bidrar till att det spelas — kommuniceras — péd ett
berikande sitt.

Wittgenstein definierar inte sprakspel med en enda definition utan han
beskriver flera olika exempel pa spel (han betraktar briadspelet, kortspelet,
bollspelet):

Vi ser ett komplicerat nat av likheter som griper in i och korsar varandra.
Likheter i stort och i smatt. (...) Jag kan inte karaktarisera dessa likheter
battre an genom ordet "familjelikheter’; ty det ar sa som de olika likheter,
vilka bestar mellan medlemmarna i en familj, griper in i och korsar

1:2 Wittgenstein, Filosofiska undersokningar, 1992, sid. 11-21.
Molander 1997, sid. 52.

184
Burbules 1993, kapitel 3—6.
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varandra: vaxt, anletsdrag, ogonfarg, satt att ga, temperament etc., etc. —
185
Och jag kommer att saga: *spelen’ bildar en familj.

Jag beskriver hir mina aspekter pa begreppet sprikspel, hur jag ser pa
sprakspel 1 forhdllande till denna undersdkning. I de olika samtals-
situationerna barnkonferens och grupphandledning pagér samtal med ett
myller av sprakliga handlingar. Sprikspelsbegreppet utgor skeendet, de
sprakliga handlingarna, mellan deltagarna i samtalen. Den kommunikativa
relationen som Burbules™ uttrycker det. Den andra aspekten av
sprékspelsbegreppet i undersokningen dr att jag ser sprakspelet som ett sitt
att fa syn pa det som Wittgenstein bendmner som familjelikheter. Ett exem-
pel & om utsagorna byter karaktir under samtalet och deltagarnas
virderingar och fOrestillningar, vérldsbilder, fordndras och ny mening
framtrader. Wittgenstein menar att:

(...) min varldsbild har jag inte darfor att jag foOrvissat mig om dess
riktighet; inte heller for att jag 4r overtygad om dess riktighet. Utan7den ar
den nedarvda bakgrund mot vilken jag skiljer mellan sant och osant.

Ett sprakspel ar en tyst dverenskommen praxis i spradkandet och handlandet.
En gemensam forstielse, forestdllning, av de ord och handlingar som
anvinds hos exempelvis en yrkesgrupp. Praxis dr en gemenskap som
formas i en kultur, yrkeskultur, dar deltagarna skolas in i vissa géillande
regler for just den kulturen. Med Wittgensteins ord:

”Att folja regeln” ar darfor en praxis. Och att tro att man foljer regeln ar inte
att folja regeln. Och darfor kan man inte "privatim’ folja regeln ty annars
vore detta att tro sig folja regeln detsamma som att folja regeln

I regelfoljande verkar ord och handling tillsammans s& att de formar en
praxis. Man kan ldra sig att folja en regel utan att ndgra formella regler
ndmns. Burbules tolkar Wittgensteins séitt att se pd regeln som “ett sétt for
framétskridande”, en gissning eller forutsédgelse om hur handlingar ar
organiserade i en storre process. Vilket betyder att vi kan bete oss
framgangsrikt i en given situation. Regler i den betydelsen &r underordnade
den praktiska situation som de #r kopplade till, siger Burbules."

® Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar, paragraf 66, 67.
Burbules 1993.
Wlttgensteln 1992, Om visshet, paragraf 94.
Wlttgensteln 1992, Filosofiska undersokningar, paragraf 202.
Burbules 1993, sid. 56.
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Janik beskriver tvd olika innebdrder for begreppet regel. Regulativa
regler bestimmer vilka handlingar som ér tilldtna eller inte, i syfte att skapa
en allmén ordning. Det dr uttalade och beskrivna direktiv for hur vi ska ga
tillviga. Den andra inneborden, konstituerande regler, &r inte uttryckliga
pastdenden som bestimmer ménniskors beteenden, utan upprepade
handlingsexempel, erfarenheter, som bildar ett monster som far bestimma
den ordning som skall priagla en viss praxis. Mot dessa normer bedomer vi
vara egna prestationer ndr vi lar oss ndgot. De olika regelaspekterna ar
sammanfldtade i varandra och bidrar till att forvalta och utveckla en
tradition.””

Har tar jag hjélp av Johannessens tolkning av praxisbegreppet. Wittgen-
steins senfilosofi betonar sambanden mellan betydelsebildning och hand-
lingssétt genom praxisbegreppet. Med det konstitutiva synséttet menar
Wittgenstein att orden far mening i praxis. Detta far foljder for forstielsen
hur begreppsbildning sker, till exempel i en yrkestradition, nir Wittgenstein
markerar en kontextuell position i hur mening skapas. Genom praxis-
begreppet forsdoker Wittgenstein att utveckla en ny forstaelse av forhéllan-
det mellan sprak och verklighet. Wittgenstein vill synliggora att samman-
hanget, situationens karaktir, styr hur en utsaga ska uppfattas. En och
samma formulering kan uppfattas pa olika sitt i olika sammanhang. Ett
samtal har en gemensam situationsforstaelse som en outtalad forutsétt-
ning.”’

Situationsforstielse dr inte bara en intellektuell aktivitet. Wittgenstein
menar att folja en regel handlar om sedvénjor.

Att folja en regel, att lamna ett meddelande, att ge en befallning, att spela ett
parti schack ar sedvdnjor (bruk, institutioner).

Att forsta en sats innebar att forsta ett sprak. Att forsta ett sprak innebar
att behiirska en teknik.

Dessa regelméssiga handlingssétt kallar Wittgenstein livsformer. Att dela
ett sprak dr ocksd att dela en fOrstdelse av verkligheten, en gemensam
livsform. Livsformen uppritthalles av méngfalden av historiskt etablerade
praxisar. Livsformen stir for att den &r given, vi accepterar den utan att
ifrdgasétta den, nagot som tas for givet i vart tinkande. Begreppet praxis
signalerar alltsa det givna.”~ Wittgenstein séger:

" Janik 1996, sid. 41-43.

! Johannessen 1999, sid. 101-103.

o2 Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar, paragraf 199.
. Johannessen 1999, sid. 104.
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Det som maste accepteras, det givna — kunde man saga — ar livsformer.

I sprakgemenskapen stimmer méinniskorna Gverens, men detta é'ur1 9§ngen
samstdmmighet i avsikter utan i livs form”, menar Wittgenstein.  Det
handlar om att kunna orientera sig i en given kulturs sprakbruk. Vi vas in i
en méngfald av olika sprakspel, praxisar, dér vi lar oss att behérska en stor
repertoar av situationer for att kunna mota en komplex verklighet pé ett
etablerat sitt. "~ En utsagas mening, betydelse, visar sig ndr man anvinder
spriket, menar Wittgenstein.

For att utrona hur pedagogernas erfarenheter och forestéllningar gestaltar
sig 1 samtalen dr begreppet sprakspel anviandbart for att visa, illustrera,
pedagogernas uttryck av eller forestillningar om sin yrkeserfarenhet.
Thomas Aastrup Romer diskuterar larande och utvérdering i sprakspel. Han
menar att studiet av vara begrepp inte ar ett studium i exakta definitioner,
utan istéllet av begreppens anvdndning i alla mojliga sammanhang, i ett
sprakspel.”” Pedagogernas forstielse av begrepp kan visa sig nir de
uttrycker sina yrkeserfarenheter och vérderingar i samtalen, sprakspelen.
Aastrup Romer menar att forstaelse dr ndgot som visar sig ndr en person
kan fortsitta sprakspelet fornuftigt.” Det vill sdga att anvinda spréket i
overensstimmelse med yrkeskulturens adekvata sprakspel, bdde i1 det
uttalade och det tysta.™

Hur mots da tradition och nytidnkande i en yrkeskultur? Hur ser for-
hallandet ut mellan att befdsta kulturen och att omskapa den i ett sprakspel?
Genom att deltagarna i ett sprakspel reflekterar 6ver sin yrkeserfarenhet och
tradition kan nya perspektiv uppsta i sprakspelet och helt nya sprakspel kan
konstitueras. Detta handlar inte om att bli mer (yrkes)kunnig eller mer
reflektiv — men man blir en annan 4n den man var, menar Aastrup Rémer.”"
Detta tolkar jag som att nya attityder, varderingar och forhallningssétt kan
framtrdda 1 sprakspelet och konstituera nya sprékspel. Hir moéts tradition
och nyténkande i yrkeskulturen. Wittgenstein beskriver denna process:

Nir sprﬁlks]zj(glen forandras, forandras begreppen, och med begreppen ordens
betydelser.

1: Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar, sid. 260.
A.a. paragraf 241.

e Johannessen 1999, sid. 25.

i; Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar, paragraf 43.
Aastrup Romer 2003, sid. 35.

™ Aa. sid. 43.

" Aa.sid. 41,

“' Aa.sid. 45,

e Wittgenstein 1992, Om visshet, paragraf 65.
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Och vidare:

Man kunde forestalla sig att vissa satser med formen av erfarenhetssatser
hade stelnat och fungerade som ledning for flytande erfarenhetssatser som
inte stelnat; och att detta forhallande andrades med tiden, i det att flytande
satser stelnade och stela blev ﬂytande.zo3

Burbules™ betraktar dialogen som en social handling. Att trida in i en
dialog ar ett atagande om ett Oppet Omsesidigt utbyte i en relation som
bygger pa nyfikenhet och intresse av andra. Dialogen kan visa sig i olika
former: I dialogen som tar formen av ett samtal efterstrivas forstaelse av
varandras synsétt. | dialogen som undersokning liggs olika tolkningar och
varderingar fram och provas for att sedan leda till ett resultat som alla ar
ndjda med. Dialogen som debatt strivar inte efter samtycke av skilda
uppfattningar, men har vissa dverenskomna regler, exempelvis respektfull-
het, for hur samtalet ska foras. I dialogen som undervisning stélls ledande
frdgor som granskar och omprdvar problemet och som kan leda fram till ny
forstaelse. Samtliga former kan forekomma under samma samtal.

Dialogen — samtalet — dr en livsform for pedagogernas reflekterande
kring omdomen och yrkeserfarenheter i denna undersokning.

Samtal for forstaelse

I mina tidigare moten™ med pedagoger uttryckte de en 6nskan om att fa
kommunicera och reflektera Over egna erfarenheter tillsammans med
kollegor. I denna avhandling studerar jag hur pedagogerna uttrycker och
reflekterar Over yrkeserfarenheter i de tva samtalssituationerna (barn-
konferenser och grupphandledning).

Wittgenstein talar om att forstdelsen av virlden formedlas just i bruket
av sprdket. En méngd sprakspel och komplexa nidtverk av sprékspel
forsiggar i ett socialt sammanhang. Det dr det sociala livet som utgdr en
forebild for sprikets regler:

2

Zzz A.a. paragraf 96.
Burbules 1993.

* Min tidigare forskning gav mig foljande forforstaelse. Utvarderingen som gjordes av
en arbetslagsutbildning i forskolan visar att det ar viktigt for yrkeskunnandet att fa tala
om och reflektera kring dagliga erfarenheter tillsammans med kollegor och erfarna
handledare. Hedqvist 1987. Nasta undersokning visar pa vikten av att arbetslaget far
mojlighet att kommunicera sina ’tysta kunskaper’ med varandra. Inte bara i det direkta
arbetet, utan att fa mojlighet till reflektion over verksamheten i form av ett samtal med
exempel som utgar fran egna erfarenheter och en handledning for vidare utveckling dar
kvalifikationer kan kommuniceras och lyftas fram for att ratt varderas. Hedqvist 1988.
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Ordet “’sprakspel” ar avsett att framhava att falandet av spraket ar en del av
.. . 206
en aktivitet eller av en livsform.

I det sociala samspelet, i livsformen, far orden sin mening, att dela ett sprak
ar att dela en livsform och vice versa. Livsformens meningsskapande
process rymmer varderingar, uppfattningar och antaganden. Betydelsen
skapas och formedlas i det levande sprakbruket. Niar man beskriver ett
sprékspel, visar det sig vad ett sprakspel dr. Wittgenstein séger:

Det handlar inte om att f(‘)rklarz(a)l7 ett sprakspel genom vara upplevelser utan
om att konstatera ett sprakspel.

Materialet aterspeglar tvd samtalssituationer: hur man uttrycker och
reflekterar 6ver sina yrkeserfarenheter i ett samtal kollegor emellan, i en
gemensam verksamhet, i forskolan (barnkonferenser). Samt hur man som
pedagog uttrycker och reflekterar dver sina yrkeserfarenheter tillsammans
med kollegor och en extern handledare (grupphandledning).

Samtalen i barnkonferenserna, som uppstar i dialogen mellan kollegor
har givit mig en forforstaelse infér den andra samtalssituationen — grupp-
handledning. Syftet med undersokningen &r att belysa frdgan: hur kan
mojligheten att {4 reflektera dver arbetet i handledd grupp fé betydelse for
yrkeskunnandet?

For att gora ett bra arbete inom forskolan dr den reflekterade erfaren-
heten en lika viktig forutsittning som den teoretiska kunskapen. Samtidigt
ar den praktiska kunskapen mindre efterfrigad rent formellt. Utbildningen
ger formell kompetens for yrket. Skickligheten kommer forst med léng
erfarenhet och stindiga reflektioner kring arbetet. Bade teoretiska kun-
skaper och praktiska kunskaper behovs for att bygga upp ett yrkes-
kunnande.

Undersdkningen belyser, hur man talar om och reflekterar over yrkes-
erfarenheter med hjélp av en handledare. Sa kan forhoppningsvis fortrogen-
heten och den reflekterade erfarenheten ges ett beskrivbart och merit-
missigt viarde. En mingd tidigare obeskrivna, dolda kunskaper och
visentliga varden for den pedagogiska verksamheten kan komma i dagen.
Fragor till materialet: Vad innebdr handledning tillsammans med kollegor?
Hur uttrycks, reflekteras och omprovas pedagogernas yrkeserfarenhet i de
handledda grupperna?

zz: Wittgenstein, Filosofiska undersokningar, 1992, paragraf 23.
A.a. paragraf 655.
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Undersokningen bestir av bandinspelningar fran handledningstillfdllen
med pedagoger i forskolan. Tva typer av grupper forekommer; pedagoger
(barnskotare och forskolldrare) i ett arbetslag i en forskola samt pedagoger
(forskolldrare) som arbetat i tio ar eller mer i yrket, dessa kommer fran
olika forskolor i omrédet.

Den forstnimnda gruppen, Arbetslaget, bestar av fyra deltagare, samtliga
ar kvinnor och deras erfarenhet fran yrket varierar. Den andra gruppen, de
s kallade Veteranerna, bestar av fem deltagare och samtliga dr dven hér
kvinnor. Handledaren &r pedagog (forskolldrare) med lang erfarenhet frén
barngruppsarbete i forskolan samt fran administrativt arbete i ledande
stdllning i barnomsorgen.

Handledningen av de tvd grupperna har pdgatt under tva &rs tid med
borjan viren 1991, med i genomsnitt en och en halv timmes handledning
varannan vecka. Det resulterade i cirka etthundra timmars bandinspel-
ningar. Syftet med handledningen var att tillvarata befintlig yrkeskompe-
tens, genom att askadliggora och skapa medvetenhet om fortrogenhetens
och den reflekterade erfarenhetens existens. Den medvetenheten avser att
skapa forstaelse for individens betydelse for att fora tradition och normer
vidare i arbetet (projektbeskrivning av Sylvia Ljungdahl av projektet:
Fortrogenhetskunskap & Barnomsorg).”” Handledningsprojektet var ett
utvecklingsarbete inom barnomsorgen, finansierat av Socialstyrelsen.

Hermeneutik — att na forstaelse

Mitt moéte med tolkning och forstaelse i teori och praktik, har genom
litteratur och samtal givit mig stunder av forstéelse och stunder av for-
tvivlan. Nar forstdelsen framtrdder och allt kdnns s& sjalvklart, kristall-
liknande och rakt kan man for ett 6gonblick andas ut, vila tryggt. Men snart
slar pendeln mot fortvivlan, kédnslan av kaos uppstir och tanken virrar
omkring pa de sndriga stigarna. Tryggheten sinar och en odndlig kraft sitts i
rorelse.

Det hermeneutiska mdtet, vad ar det? Bilder flimrar forbi genom
livshistorien, barndomens mdéten.... ja, nir jag var liten fanns det en cykel
som hette Hermes, som Guden, budbidraren, dess symbol var ett histhuvud
omgérdat av flygande vingar. Om jag inte minns alldeles fel?... Kraft och
rorelse finns kvar i kénslan fran denna bild.

Livet har sedan dess bjudit pa manga mdten. Och icke-moten. Livets
moten; 1 familjelivet, i moten med konsten, i yrkeslivet... hela vart vara
vilar pd moéten, under livets resa fran fodelse till dod.

. Ljungdahl 1994, arbetsrapport.
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Har befinner jag mig i motet med mitt forskningsmaterial som handlar
om nya moten, pedagogernas motesplatser i de tva samtalssituationerna. Jag
har valt att genom mitt hermeneutiska mdote med materialet, det vill sidga
med hjélp av tolkning och fOrstaelse, forsoka beskriva pedagogernas
samtal.

Hermeneutik handlar om att utveckla och férmedla en forstelse. Med
denna skrift har jag inlett arbetet med att forma mina tankar kring
pedagogernas samtal till en text. Har gar mycket kraft och rorelse at, allt
spretar och jag blir fortjust ndr jag kénner igen mig 1 Bodil Malmstens text
om skddespeleri, Kan man sdga det behéver man inte mdla det:

Nu 4r det bara att borja forska, sager Jorgen, det sdger han alltid. Forska i
rollerna, forska 1 pjasen. Forska i oss sjalva.

Soka det okanda, de vita flackarna, vaga ga dit ingen har gatt, ga i luften.
Kasta oss ut. Men anda respektera tyngdlagen, visa respekt for det gamla,
respektera dramats lagbundenhet, manniskans matt.

Regler ar till for att respekteras, sager Jorgen, och sedan brytas mot. Man
far bara bryta mot en regel man beharskar, reglerna maste respekteras innan
man far ge sig pa dem.”

I motet med Bodil Malmstens text ser jag likheterna i forskningsprocessen
och dven i1 handledningsprocessen. Skddespelarens, forskarens och hand-
ledarens forhédllningssdtt i det skapande arbetet speglas i varandra. I den
fenomenologiska filosofin utgar Edmund Husserl ifran att tinkandet méste
utgd fran den levda erfarenheten i all dess variation och rikedom och de
foreteelser som visar sig déri:

Det behovs en vetenskap om varandet i absolut betydelse. Denna vetenskap,

som vi kallar metafysik, vaxer fram ur en ’kritik’ av den naturliga kun-
. . 210

skapen 1 de enskilda vetenskaperna.

I vetenskapen om varandet dér erfarenheten och dess foreteelse visar sig
finns ocksa ett inslag av det osdgbara enligt min mening. Detta osdgbara
kan visa sig med hjélp av konsten. Nér orden inte racker till for att beskriva
ett fenomen, en foreteelse som framtrader, da kan konsten ta vid och
formedla kunskaper. For Wittgenstein har det osdgbara ett genuint virde.
Jag tror han syftar pd att bortom orden ligger andra landskap som vi kan
betrdda med hjélp av konsten.

2 Malmsten 1996, sid. 17.
210
Husserl 1989, sid. 63.
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Husser]l menar att den fenomenologiska filosofin &r sjdlva ursprunget till
den existentialistiska riktningen i, som jag ser det, det hermeneutiska
forhallningssattet. Fenomenologin ér ett vdsens vetenskap och den fenome-
nologiska metoden &r ett vdsens skddande. Fenomenologin beskriver det
som uppenbarar sig. Nar jag ldser Rolf Hughes text, Fotografiska bilder
och metaforer, framtrader det hermeneutiska forhallningsséttet som en bild
for mig. Har beskrivs fotografens sitt att se pa bilder:

Min metod har varit att noga granska varje foto och sedan lagga det at sidan
nar bilden val inpréglats i mitt minne. Jag narmar mig minnesbilden ur olika
perspektiv, forsoker inta scenen och se mig omkring inifrdn bilden, innan
jag an en gang forflyttar mig utanfor den, for att kunna stalla mig utanfor
ogonblicket och identifiera ett virde som jag kan forknippa med min egen
erfarenhet. Detta innebar att ifragasatta (och for det mesta utmonstra) mina
forsta associationer infor det avbildade dramat: syftet 4r att komma igenom
fotots uppenbara mening/avlasning for att na fram till en idé som kan skifta
lage, sittas in i en annan kontext. Representation betyder ju att presentera
om igen, att forflytta en metafors innehall fran en plats till en annan. Denna
fard ar inte alltid ratt fram. Ibland (...) infinner sig snabbt en historia som en
reaktion pa de inbillade attityderna hos en person pa fotot. Oftare (...)
handlar det om omfattande bearbetning och omskrivning, till dess att texten
star for sig sjalv, stark nog att motsta dragningskraften hos det maktiga
grundmaterialet.21 1

Denna berittelse om fotografens mdte med bilden illustrerar mitt sétt att se
tolkningsprocessen ur ett hermeneutiskt perspektiv, det handlar om att
betrakta, tolka och omsdga, det vill séga presentera om igen, i det herme-
neutiska motet.

Det hermeneutiska motet i samtalen

Genom de tva samtalssituationerna har jag foljt pedagogernas samtal i deras
barnkonferenser och jag har ocksd fatt mojligheten att folja ett
utvecklingsarbete, en handledningsprocess, dir tvd grupper med forskole-
pedagoger reflekterar 6ver det dagliga arbetet tillsammans med en utifrén
kommande handledare. Undersokningen skall dra slutsatser ur peda-
gogernas berittelser genom att soka kvaliteter i de bandinspelade samtalen
och att tolka dem.

For att forstd den process som sker i samtalen, krdvs att hela det in-
spelade materialet avlyssnas. Under avlyssningen noteras om kvalitativa
sprang sker, det vill sdga nér forandring sker i meningen — nér en beskriv-

! Hughes 1996, sid. 7.
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ning dndrar innehall eller form hos pedagogerna.”” Dessa noteringar ligger
sedan till grund for presentation av delar av materialet. Urvalsforfarandet
grundar sig pa de kvalitativa sprangen i samtalen. Dessa sprang har bildat
ett slags milstolpar i processen. Dér har jag stannat upp och gjort en djup-
dykning i materialet som sedan har illustrerats med hjilp av exempel pé
samtal.

Utgangspunkten for urvalet ar kunskapen om det 6ppna lyssnandet som
framtrddde ur undersokningen av egen yrkeserfarenhet i kapitel 2. Min inre
dialog i essdskrivandet far ta plats i dialogen med pedagogernas samtal. Jag
kliver in 1 en dialogisk relation med forskningsmaterialet for att kunna
reflektera Over frdgor om det Oppna lyssnandets betydelse for att utveckla
och fordjupa ett yrkeskunnande.

De valda samtalen far illustrera ndgra av de monster eller spir av
fenomen som finns i hela materialet. Delar och helhet i materialet far
samarbeta med varandra.

Patricia Brenner anser att det beréttade spraket stér i stark kontrast till det
kodifierade, kryptiska och “effektiva” spréket. Den oerfarne diskuterar
utifrdn regler och generella procedurer. Den erfarnes berittelser skildrar
méngfalden av yrkesskickligheter.

The interpretive goal is not to get beyond the stories but to undezrls3tand the
know how and meaningful patterns and responses that they depict.

Min tanke &r att utifran ett hermeneutiskt forhdllningssétt kunna upptécka,
tolka och forstd meningsfulla monster i den dialog som pagér i barn-
konferenserna och handledningssamtalen.

Per-Johan Odman talar om tvé grundliggande principer i hermeneutisk
forskning; den forsta dr att den metodologiska ansatsen &r inriktad pé
tolkning, vilket d4r huvudpunkten i metoden, den andra dr att uppnd en
forstaelse av meningen i minniskans livsvillkor och i sociala fenomen.™
Mitt mal som forskare ar att forsoka uppnid en forstielse av de olika sam-
talens betydelse for pedagogerna. Och for att uppné denna forstéelse har jag
valt det hermeneutiska forhallningssittet dér tolkningen av pedagogernas
utsagor i samtalen utgor kirnan i metoden.

" Amadeo Giorgis, 1989, beskrivning av det kvalitativa spranget, meningens forandring,
som sker i en utsaga, utifran en fenomenologisk ansats.
zi Brenner 1991 From beginner to expert, sid. 3—4.

I Odmans artikel, 1992, Interpreting the Past, diskuterar han tolkningens roll i
forskningen, som bygger pa idéer och metoder fran Paul Ricoeur och Hans-Georg
Gadamer.
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Min forstaelse av forskningsmaterialet, pedagogernas samtal, dr givetvis
sammanvivd med mina egna livserfarenheter som skapar mina referenser,
som standigt dyker upp som medarbetare i min forstaelseprocess som pagar
mellan mig och det inspelade materialet. Min forestdllningsvérld mdter
pedagogernas forestéllningsvérld. Undersokningsmaterialet (pedagogernas
forestillningsvarld) oppnar nya vdgar i min referenssamling, nya perspektiv
pa varat i vérlden.

Filosofen Paul Ricoeur tar upp lidsarens forhallande till texten. Han talar
om att textens mening hittar man inte bakom texten, men framfor texten.
Han menar att ldsaren skapar textens mening genom sina egna erfarenheter
och referenser i motet med texten.”” Det tolkar jag som ett utrymme for
Ooppnandet av nya virldar i mdtet mellan ldsaren och texten, vilket ocksé
kan innebdra nya mojligheter att orientera sig i virlden. Tolkningsarbetet
kan ses som en process dir nya mojligheter att se pd virlden vixer fram.
Uttolkarens forestéllningsvarld omformas stindigt i motet med materialet.
Vara referenser far nya former.

Vad hinder nir jag lyssnar till pedagogernas samtal? Kommunikationen
mellan mig som lyssnare och samtalens vdsen, kan leda till en forstéelse av
pedagogernas utsagor, samtalens betydelser. Och nér jag inte fOrstar letar
jag efter en forklaring. Forklaringen dr en forstaelse som véxer fram genom
fragor och svar till samtalen.

Ricoeur menar att det &r inte s& att man forstér den intersubjektiva
forstaelsen genom att anvénda forklaringen. Han menar ocksd att for-
klaringen fullbordas genom forstielsen och vice versa.”’ Forstaelsen
behover forklaringen och forklaringen behover fOrstaelsen i denna
intersubjektiva kommunikation som uppstér nér jag lyssnar till utsagorna i
samtalen.

Mitt forskningsperspektiv dr att ge forstdelsen samma vetenskapliga
status som forklaringen. Forstéelse och forklaring & moment i en kompli-
cerad process — en vdv, som man kan kalla tolkning. Tolkningen 4r den
fardiga vavnaden.

Utsagorna tolkas genom att dels ndrma sig samtalen genom ett in-
kdnnande i1 hindelseforloppet (nirhet, for att forstd vad som hénder) och
dels genom ett mer distanserat sétt att forhalla sig till vad som sker i
samtalen (distans, for att kritiskt granska vad som hinder och for att hitta
forklaringar).

Denna tolkningsprocess innehaller en tolkande hallning och en for-
klarande héllning for att nd forstdelse. Den tolkande hallningen kriver

*" Ricoeur 1993, sid. 71-78.
216
Ricoeur 1993, sid. 65-98.
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ndrhet till samtalen, ett intersubjektivt forhédllande dir intentioner och
meningar i samtalen kan bli horda. Detta forhdllningssétt kan betraktas som
motet med den “andre”, att uppleva en relation med det jag tolkar, samtalen
blir existentiella av kott och blod. Samtalens mening blir en del av mig sjélv
som uttolkare, med andra ord jag inforlivar deras mening. Ricoeur menar
angdende att tolka en text: att tolka dr att, hir och nu, tilligna sig textens
intention.””

Filosofen Hans-Georg Gadamer menar att i tolkningssituationen sker en
fordndring och han beskriver det som att undersdkningsobjektet borjar att
tala till oss, stdlla fragor till oss, inte bara svarar pa vara fragor. Han menar
att frigandet 4r av stor betydelse och visar pa vissa perspektiv.”"

A question places what is questioned in a particular perspective (.. .)219
(...) dialectic proceeds by way of questior;z(a)md answer or, rather, the path of
all knowledge leads through the question.

Den forklarande hallningen kréver distans till samtalen, dir strukturer i
samtalen kan bli synliga. Som till exempel handledarens forhallningsstt till
deltagarna och vice versa. Samtalen studeras i deras kontext. Det vill sdga
vilka situationer, hindelser och handlingar paverkar samtalen? Med andra
ord, vilken struktur dr samtalet en del av? Denna forklarande hallning
innehaller en kritisk dimension. Ricoeur” talar om misstankens herme-
neutik dér tolkningsbegreppet innehaller savél kritik och misstinksamhet
som empati och inlyssnande i tolkningsakten. Han ser strukturanalysen som
en etapp mellan en yttolkning och en djuptolkning, inom samma hermeneu-
tiska bage dar forklaring och forstéelse integreras.

I motet med den tolkande hallningen med nérhet och den forklarande
hallningen med distans uppstér en tolkning av samtalen dér forhoppningsvis
hermeneutisk fOrstdelse kan uppnds. Att i detta mdte se meningen;
innehallet och formen, det som &ar verkande i samtalen, det vill séga
meningens fodelse i samtalen. Det handlar om att forsoka avldsa samtalens
vasen.

Genom tolkningsprocessen sker en rekonstruktion av pedagogernas
utsagor, deras berittelser aterskapas ndr jag illustrerar samtalen for att

2

17
A.a.
""" Gadamer 1994. I boken Truth and Method diskuterar Gadamer nirhetens betydelse till
forskningsmaterialet i tolkningsprocessen. Genom att stalla fragor till texten uppstar ett
glligalektiskt forhallande till materialet dar fragor och svar ger liv at tolkningen.
A.a. sid. 362.
220 .
A.a. sid. 363.
1
' Ricoeur 1993, sid. 65-98.
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beskriva deras visen. Detta aterskapande kan ses som betydelser i samtalen.
Ricoeur séiger:

Berattandet ar alltsa den handling som Oppnar berattelsen mot varlden, (...)
Det som skall forstas i en text ar inte forst och framst den som talar bakom
texten utan det som texten talar om — textens “sak”, dvs den varld som
texten pa nagot satt utvecklar framfor texten.””

Det handlar om att férsdka utrona och éterskapa det som utsagorna “’talar”
om.

Insikt och kunskap utvecklas genom fragandet. Féormaga att se och hora
hur dialogen utformas, hur pedagogernas erfarenheter och uppfattningar
framtréder, hor ihop med vilka fragor som stdlls. Det handlar om att ”6ppna
upp” tolkningen och att strdva efter att hélla alla riktningar 6ppna genom
frdgandet. Gadamer talar om fragandets betydelse och svarighet:

The openness of a question is not boundless. It is limited by the horizon of
. 223
the question.

Att ha formégan att ’se” vad det dr vart att fraga efter, ar fragandets konst.
Konsten dr ockséd att hélla fragan s Oppen som mgjligt, sd att den fria
tanken far rada, dven om varje fraga bér pa fragarens perspektiv; fragarens
forforstéelse och riktning.

Gadamer™” menar att forstielsen bestims av forforstaelsens foregripande
rorelse. Den hermeneutiska cirkeln beskriver forstdelsen som en samman-
fldtning av traditionens rorelse och tolkarens rorelse. Var forstaelse av en
utsaga styrs av att meningen foregrips, den bestdms av den gemenskap som
forenar oss med traditionen. Den tradition som vi sjdlva dr med och skapar.

Forstaelsens cirkel ar sadeles inte nagon 'metodisk’ cirkel utan beskriver ett
strukturellt ontologiskt moment vid forstaelsen.

Inneborden av denna cirkel, som ligger till grund for all forstaelse, har
emellertid en vidare hermeneutisk konsekvens, som jag vill kalla
"foregripen fullkomning’. Ocksa detta ar forstas en formell forutsattning,
som styr all forstaelse. Inneborden ar att vi bara forstar det, som verkligen
framstéller en fullandat enhetlig mening.225

(...) Den forsta av alla hermeneutiska betingelser heter sadeles for-
forstaelse, och denna springer fram ur var hantering av saken. Det ar saken

22 Aa. sid. 77.

* Gadamer 1994, sid. 363.

2! Gadamer 1997, sid. 140—142.
2 Aa. sid. 140.
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som bestammer vad som kan utvecklas till enhetlig mening, darmed ocksa
. . . . 226
anvandningen av foregripen fullkomning.

Traditionen talar till oss genom spréket, det rdder en spidnning mellan
traditionens frdmlingsskap och fortrogenhet. Mellan detta framligsskap och
denna fotrogenhet finns det hermeneutiska rummet som uttolkaren befinner
sig 1.

Det handlar om att stélla fragor for att reflektera vidare och for att pa nytt
kunna betrakta det som tas for givet. Min fortrogenhet som pedagog far
betydelse for forstdelsen av pedagogernas samtal. Blicken for deras
yrkeskunnande visar pa en gemensam kunskap. Wittgenstein talar om
kénslan av bekantskap och naturlighet:

Det finns kénslor av fortrogenhet; deras uttryck ar ofta en blick (...)227

Jag har tolkat pedagogernas samtal dels utifrén ett forhéllningssatt dir
ndrheten till samtalets innehall 4&r dominerande, dir sjdlva samtalet far tala
genom att folja dess skeende och att hitta dess betydelse, dess mening: den
tolkande dimensionen. Och dels utifran ett forhallningssétt dar distansen till
samtalet dominerar, diar samtalets struktur far framtrida genom att se de
sprakliga handlingarnas uppbyggnad till exempel handledarens fragor och
pedagogernas exempel: den forklarande dimensionen. Ricoeur uttrycker det
sa har:

Som lasare kan vi bli kvar 1 textens "oavgjordhet’, betrakta den som en text
utan varld och utan forfattare. Vi forklarar den da genom dess interna
relationer, genom dess struktur.

Men vi kan ocksa upphava textens *oavgjordhet’, fullborda texten i talet
och fora den tillbaka till den levande kommunikationen. Vi sager da att vi
tolkar den.”

Tolkningsprocessen

Tolkningsprocessen tar sin borjan vid forsta motet med samtalen och pagar
genom hela resan av materialgenomgang i alla dess olika steg: frén att se
eller lyssna till de tvd samtalssituationerna i deras helhet via de utvalda
delarna, beréttelserna som presenteras tillsammans med mina reflektioner i
resultatredovisningen, till den sammanfattande reflektionen i kapitlen 4 och
5.

~ Aasid. 141,
s Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar, paragraf 596.
Ricoeur 1993, sid. 44.
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Tolkningsakten pagér vidare genom varje ldsning av textens ldsare. Den
som ldser texten deltar ocksd i konstruktionen av dess mening. Och sé
skapas en ny tolkningsprocess.

Joseph Conrad, den polsk-engelske diktaren, skrev till en véan, som han satte
hogt: Vilka underbart goda nyheter att just du tycker om mizrg9 bok ty man
skriver bara halva boken, andra halften far lasaren ta hand om.

Ett citat himtat ur forfattaren Olof Lagercrantz bok Om konsten att ldsa och
skriva, han stiller sig ocksa fragan:

Vad sker nar vi laser? Ogat foljer svarta bokstavstecken pa det vita papperet
fran vanster till hoger, ater och ater. Och varelser, natur eller tankar, som en
annan tankt, nyss eller for tusen ar sen, stiger fram i var inbillning. Det ar ett
underverk storre an att ett sadeskorn ur faraonernas gravar formatts att gro.
Och det sker var stund.”™

Tolkningsprocessen har inneburit, steg ett: att forsoka overblicka och lyssna
till samtalen 1 dess helhet. Att se vilka strukturer eller former och meningar
eller betydelser som framtrdder ur de tvd samtalssituationerna som helhet.
Steg tva: de utvalda berittelserna (som redovisas genom exempel pé
samtal) har framtritt som tydliga exempel pa samtalens meningsskapande
hos pedagogerna (som jag bendmner som kvalitativa sprang i
handledningsprocessen). Skapandet av mening sker i en viss struktur i
samtalet (handledarens héllning med till exempel lyssnande, frdgor och
bekriftelser samt pedagogernas hallning med till exempel lyssnande,
beréttelser och reflektioner) som framtritt under tolkningsarbetet.

Dessa tva steg pagick i en dialog med varandra genom hela tolknings-
processen. Vad berittar materialet for mig i dess helhet och vilka delar
(berittelser) sticker ut tydligast for att vara representativa exempel for hela
materialet? Under denna tolkningsresa har tolkning pagatt av en mangfald
av exempel pa yrkeserfarenheter som framtritt under avlyssning och
transkribering av de inspelade banden frdn barnkonferenserna och handled-
ningssamtalen.””

2

Zzz Lagercrantz 1985, sid. 8.
A.a.sid. 7.

2l Samtliga bandinspelningar fran pedagogernas barnkonferenser avlyssnades och skrevs
ut i dess helhet. Samtliga bandinspelningar fran handledningssamtalen avlyssnades i dess
helhet och stodanteckningar gjordes parallellt fran varje avlyssnat handledningstillfalle.
Sedan foljde ytterligare avlyssningar av varje handledningstillfalle och delar av materialet
transkriberades till text. Dessa delar eller texter utmynnade i ett antal berattelser fran
materialet. Berattelserna presenteras under tva teman som utgor tva rubriker i avhand-
lingen (kapitel 3).
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Pedagogernas berittelser dr bédrare av mening och de Oppnar for
forstaelse av deras erfarenheter. Lindseth och Norberg™” framhéller att:

The most basic way to gain understanding of our own experiences is to
narrate them and to listen to others’ narratives. We can understand moral
action when we lzi3§ten to others’ narratives about the way they acted in
various situations.

Lindseth och Norberg hianvisar till Ricoeurs tankar och betonar att:

(...) we have a pre-understanding of life, which finds expression in the
shape of stories. We organize our experiences so that they answer questions
like; ‘what’, ‘why’, ‘who’, ‘how’, ‘with whom’ ‘to whom’ and ‘for whom’.
A story is a whole, which gives meaning to particular events, which give
meaning to the whole story. A story constitutes a dialectic between the past,
the present and the future. To retell an event means to bring the past into the
present in order to shape the future. A story enables the listeners/readers to
see their world in new ways. Therefore “a narrative is never ethically
neutral”. Narratives about lived experience generate visions of the good life
and point to differences between good and evil. The world that is opened up
in front of the narrative can be a fictive world but it can also be the
ontological world.™

Tolkningsarbetet inleddes med en ambition att vara Oppen for vad
materialet hade att siga — Oppenhet for pedagogernas tillvaro. Ur lyssnandet
och reflekterandet 6ver skeenden i samtalen utkristalliserades spar som
ledde till meningar och betydelser ur en tolkande dimension samt spér som
visade pé strukturer och former ur en forklarande dimension i tolknings-
processen. Med denna tolkande och forklarande héllning har jag forsokt att
na fram till forstielse av samtalen i en forskolekultur.

Jag har forsokt forena tanke och kénsla i den intuitiva och skapande
delen av tolkningsarbetet med den forklarande och distanserande delen av
tolkningsarbetet for att gestalta pedagogerna och deras berittelser.

Hans Larsson” var bade filosof och diktare. I skriften Intuition — Ndgra
ord om diktning och vetenskap beskriver han intuitionen som den levande
foreningen av tanke och kédnsla. Han ser intuitionen som kunskapens
forddlade form. Forebilder for den intuitiva formagan kan vi se hos konst-
ndrerna i den skapande processen.

zz Lindseth och Norberg 2004.
A.a.sid. 7.

234 .
A.a.sid. 7.

235
Larsson 1997.
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Kénslan ridknas inte alltid till kunskapens omrdde. Hur vedertagen é&r
kénslan i det vetenskapliga arbetet idag hundra ar efter Hans Larssons
skrift? Enligt mitt sétt att se, méste tanke och kénsla forenas for att gestalta
ménniskor och héndelser i det vetenskapliga arbetet. Detta i kombination
med en analyserande, forklarande och distanserande dimension i forsk-
ningsprocessen. Att kritiskt granska sin intuition ar givetvis viktigt bade 1
det vetenskapliga och det konstnérliga arbetet. Eller, kan det vara sa att
kénslor dr tankar?

Forskaren och handledaren

Jag vill ndmna ndgra av de likheter som jag finner mellan tolknings-
processen och handledningsprocessen. Bdda processerna handlar om motet
med den andre dér lyssnandet, seendet och inkénnandet samt fragandet &r
centrala delar. Handledaren lyssnar och fragar i motet med pedagogerna,
forskaren lyssnar och stéller frdgor i motet med materialet, pedagogernas
samtal. Genom lyssnandet och frigandet forsoker bade handledaren och
forskaren att forsta det sagda i texten, textens mening.

Men vad innebér det att lyssna och frdga? Psykoanalytikern Clarence
Crafoord tar upp olika dimensioner pd lyssnandet. Det empatiska lyssnandet
som bygger pd en empatisk forstdelse, dar lyssnaren uppfattar en kénsla
som den andre har. Detta lyssnande riktar sig mot innehallet i vad som sags.
En annan dimension dr lyssnandet pd undertexten, vilket krdver en annan
héllning. Crafoord séger:

Kanske innehallslyssnandet kraver spand uppmarksamhet, ungefar som
intresserade monsterelever lyssnar pa en forelasning. I sa fall kraver
lyssnandet pa undertexten det motsatta: ett slags avspant och lite forstrott
lyssnande. (...) som far formen i det som sags att framtrada mer #an
innehdllet.

Den dolda texten, undertexten, finns gomd i ordval, formuleringar och
bristande Overensstimmelser mellan form och innehall.”™

Dessa dimensioner av lyssnandet kan jag uppfatta bdde i handlednings-
processen och i forskningsprocessen. Som till exempel nidr handledaren
bekriftar sin forstaelse i det empatiska lyssnandet och den andre signalerar
tillbaka att hon har uppfattat bekriftelsen. Eller ndr handledaren till
exempel stiller en ny frdga for att forsta ordval och formuleringar. For att
komma at undertexten hos den andre.

20 Crafoord 1994, sid. 62.
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I forskningsprocessen sker ett liknande forhallande mellan forskaren och
materialet. Forskaren lever sig in i materialet med empatiskt lyssnande for
att uppfatta kénslor i texten, innehdllet i materialet “’talar till oss” som i en
dialog. Forskaren lyssnar till ordval och formuleringar for att forstd under-
texten i materialet. Crafoord séger:

Jag (...) anar (...) att den goda lyssnarens egenskaper ar “kvinnliga”, att en
lyssnare i manga avseenden ar “den goda modern” som pa ett naturligt satt
speglar sitt barn och tillfor det mening genom sin omsorgsfulla och lyhorda
narvaro.

En annan sak ar att detta moderliga likval kan finnas hos en man. Det ar
ingalunda bundet till konet i vedertagen mening.237

Vad innebér det da att fraga? Bade handledaren och forskaren stéller frigor,
for att forstd innehall och struktur hos det sagda. I handledningsprocessen
kan handledarens frédgor leda till nya reflektioner och frdgorna alstrar ofta
exempel hos pedagogerna.

Niér forskaren stéller fragor till materialet uppstar ocksé nya reflektioner
och frdgorna kan ocksa Oppna for ett annat seende, perspektiv, pa mate-
rialet.

For forskaren och handledaren giller det att inte fastna i spdr utan att
vara &ppen for nya upptéackter. Crafoord menar att de forsta fragorna styr in
1 vissa monster och att dessa inhdmtade strukturer kan successivt alltmer
styra den fragande. Konsten &r att anvdnda fragandet sé att den tillfragade
far tillrdckligt med utrymme. Det handlar om att stélla 6ppna fragor och né
fram till den tillfrdgades egen berittelse. Annars finns risk for att frigorna
styr. Crafoord séiger:

Fragor ar oftare an vi tror medel for maktut'(')vning.238

Med handledarens och forskarens forforstaelse far givetvis fragandet en
viss riktning trots en strdvan efter en ppen struktur ndr man stéller frigan.
Crafoord menar att:

Fragor innebar (...) alltid overforing av nagon struktur fran den fragande till
den andre.””

I motet med den andre finns ocksa ansvaret for den andre. I lyssnandet och
fragandet finns ett ansvar for den andre som ibland kan kdnnas betungande,

237 .

A.a. sid. 74.
238 .

A.a. sid. 186.
239 .

A.a. sid. 188.
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angesten infOr att viga mota den andre med lyssnande och fragande uppstar
kanske ur ansvaret for den andre. Ansvaret for skeendet i motet, respekten
for den andre. Denna etiska fraga dr av stor betydelse i motet med den
andre och det dr ocksa av stor betydelse hur vi forhaller oss till denna etik
generellt.

Etiken finns sténdigt innesluten i vara tankar och vara forhallningssitt.
Filosofen Emmanuel Levinas sidger sa hdr om ansvaret for den andre:

Mitt ansvar kan jag inte avhdnda mig, ingen skulle kunna ersatta mig. Det
handlar i1 sjalva verket om att formulera det ménskliga jagets egentliga
identitet med utgangspunkt i ansvaret, det vill siga i detta framhavande
(position) eller avsattande (déposition) av det suverdna jaget i medvetandet
om sig sjalv — ett avsattande som just precis innebér ansvaret for den andre.
Ansvaret ar det som uteslutande tillkommer mig och som jag pa et
mdnskligt sdtt inte kan vagra att ta pa mig. Detta aliggande ar det unikas
hogsta dignitet. Megomitt icke-utbytbara jag ar jag jag, endast 1 den grad
som jag 4r ansvarig.

Sammanfattning

I detta kapitel har jag beskrivit ur vilken aspekt jag tar mig an forsk-
ningsmaterialet. Undersokningen tar sin utgangspunkt i en kunskapssyn
som rymmer savdl pdstdendekunskap som fortrogenhet och sdvil det
utsdgbara som det outségliga. Genom essdskrivandet har jag skapat en
dialog med min egen yrkeserfarenhet och med forskningsmaterialet —
pedagogernas samtal. Intrddet i denna dialog har givit mig mojlighet till en
reflektion som har kvalificerat min yrkeserfarenhet till ny kunskap. Jag har
belyst tolkningsprocessen dér jag redogdr for min hermeneutiska ansats pa
materialet for att forstd pedagogernas utsagor om deras yrkeserfarenhet och
forestillningar. Jag har beskrivit tolkning som ett forhéllningssétt for att na
kunskap och redogjort for tolkningsprocessen med hermeneutiken som
kunskapsfilosofi ndr jag betraktat, tolkat och presenterat forsknings-
materialet. Darmed har jag lyft fram det skapande arbetet i forsknings-
processen.

Hermeneutik handlar om att utveckla och férmedla en forstaelse. Denna
forstaelse pagér som en dialog mellan helheten och delarna i det uttolkade.
Helheten behdvs for att forstd delarna och delarna behdvs for att forsta
helheten. Utgangspunkten for dialogen med forskningsmaterialet 4r min
reflekterade yrkeserfarenhet och lirdom som prdévas under tolkningsarbetets
ging. Den reflekterade erfarenheten — undersokningen av egen

| évinas 1988, sid. 117.
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yrkeserfarenhet — tar plats 1 pedagogernas samtal. For att kunna skapa en ny
forstaelse kravs nédrhet och distans till materialet och for att skapa lyhordhet

for mening och innebord 1 utsagan.
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7. EFTERTANKE

Sammanfattning och diskussion

Utgangspunkten for denna studie har varit fradgan: hur utvecklas pedagogers
yrkeskunnande genom samtal? Mitt avhandlingsarbete dr ett forsok att
studera hur pedagogers yrkeserfarenhet uttrycks, reflekteras och omprovas i
samtalets form. Genom de tva samtalssituationerna — barnkonferens och
grupphandledning — har pedagogerna berdttat om och ibland reflekterat
over sin praktik, det vardagliga arbetet med barn och fordldrar. I samtalen
framtrader olika synsidtt och forhéllningssétt: som vi har sett dr det den
givna kunskapen eller det 6ppna lyssnandet som styr samtalet. Utsagorna i
pedagogernas samtal har tolkats med en hermeneutisk ansats dér en dialog
pagétt i tolkningsarbetet, mellan delarna och helheten i materialet.

Tva synsatt

Att pedagoger har olika synsétt nér det géller motet med barns och vuxnas
larande dr inget nytt. Under mina trettiofem &r som pedagog har jag mott,
och moéter dn idag, dessa skilda synsdtt. Hur ska jag forstd denna yrkes-
erfarenhet?

I min undersdkning lyfter jag fram och belyser de olika synsitten, det
handlar om att forstd att det finns en skillnad mellan synsétten och vad
denna skillnad innebér. Vad leder de olika synsitten till, vad blir effekterna
i motet med barn och vuxna? Det handlar om att se nyanserna mellan
synsatten.

Nir jag ser in i samtalen, vad &r det som priglar dem? Ar pedagogerna
Oppna for sin egen erfarenhet — lir pedagogerna i samtalen — utvecklar de
sitt yrkeskunnande? Eller dr pedagogerna fast i den givna kunskapen, den
pedagogiska agendan — en kunskap som forblir oreflekterad — och som
ddrmed hindrar yrkeskunnandet att utvecklas. Med andra ord, kunskapen
blir en auktoritet istdllet for att den integreras i den unika situationen genom
eftertanke Over erfarenheten. Det vill sdga, att pedagogerna ifrdgasatter och
brottas med sina praktiska och teoretiska kunskaper. Det handlar om att
forsta det man har erfarit eller att upptdcka att man inte forstar. Har krévs
ett larande som sker inifran genom egen reflektion for att ett yrkeskunnande
ska utvecklas.
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Min forstaelse frdn mina reflektioner 6ver min erfarenhet, i kapitel 2,
visar att vi stoter fran oss den andre nér vi, 1 vart forhallningssitt, mdter den
andre med vér egen kunskap. Och att vi 6ppnar for den andres 6ppning —
mdjlighet till reflektion och larande — nér vi méter den andre med ett Gppet
lyssnande i dialogen.

Vilka synsitt handlar det om i pedagogernas beréttelser i samtalen — hur
ser de pa barnen? I pedagogernas barnkonferenser och i pedagogernas
handledningsgrupper framtrader olika synsétt. Samtalen i barnkonferenser-
na visar att det finns manga nyanser mellan ett Gppet lyssnande till barnets
rost och att inte se barnet diarfor att den egna kunskapen styr, och barnets
rost blir inte hord, i dialogen om barnet. Skillnaden handlar om att vara
oppen for sin egen erfarenhet med barnet eller att se barnet genom peda-
gogiska glasogon som hindrar pedagogen att se det unika barnet. Jag har
beskrivit dessa nyanser eller skillnader i synsétt i presentationen av barn-
konferensernas samtal.

Samtalen i grupphandledningarna visar ocksa att det finns skillnader i
pedagogernas synsitt och forhallningssitt. Dels handlar pedagogernas
beréttelser om deras generella forestdllningar om barnet och verksamheten.
Nir reflektionen dver forestdllningarna saknas, innebér detta att det sker en
bekriftelse av sig sjdlv som pedagog och av den verksamhet man foretrader
— omprovandet av forestdllningarna hills tillbaka. Berédttelserna visar att
kontakten med barnets unika rost ofta uteblir. Forestéllningarna styr sam-
talet och blir kollektiva forestéllningar som blir till sanningar. Forestill-
ningarna ifragasitts inte av pedagogerna.

I vara forestéllningar bor véra praktiska och teoretiska kunskaper och
vara vérderingar. Om vi anammar véra kunskaper och vérderingar utan att
reflektera 6ver dem leder detta till en utveckling av en kunskapssyn som
handlar om att bara vi lir oss kunskapen sa sker utveckling i yrkeskunnan-
det. Det krédvs att kunskaper, sanningar, forestéllningar reflekteras, annars
forhindras utvecklingen av yrkeskunnandet.

Dels handlar pedagogernas berittelser om deras erfarenheter som ut-
trycks 1 unika exempel om barnet och verksamheten. Det innebidr att det
finns en nyfikenhet att fi veta ndgot mer om och ett intresse for att forstd
sitt forhallningssatt som pedagog till barnet och till verksamheten. Be-
rittelserna visar att pedagogen har kontakt med barnets unika rdst. Funde-
ringar 6ver motet med barnet framtrdder. Erfarenheten ifragasitts av
pedagogerna. Praktisk och teoretisk kunskap och vérderingar reflekteras.
Har framtrader en kunskapssyn som handlar om att reflektionen 6ver yrkes-
erfarenheten dr nddvandig for att ett yrkeskunnande ska utvecklas.
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I de sé kallade Veteranernas grupphandledning Overvéger berittelserna
om generella forestdllningar om barnet. Pedagogernas reflektioner uteblir
ofta. Den givna kunskapen styr samtalet och hindrar dirmed yrkeskunnan-
det frén att utvecklas. I Arbetslagets grupphandledning dvervéger berittel-
serna om unika exempel frdn motet med barnet. Pedagogernas reflektioner
och det 6ppna lyssnandet styr samtalet och yrkeskunnandet utvecklas.

Spraket har tvd funktioner; ett inre sprak for vara tankar och ett yttre
sprak for att formedla vara tankar, menar Vygotskij.”' Detta skapar vara
forestillningar eller vdra “sanningar” om livet och virlden. I mina tankar
om detta utgar jag ifran pedagogernas olika synsitt pa ldrande i motet med
barnet. Mina tankar fors in pa sprékets betydelse nér det géller att inforliva
kunskap. Hur ser pedagogens forhallningssitt ut i barnets kunskaps-
processer? Handlar det om barnets kunskapsskapande eller formedlas
kunskapen av pedagogen? Med andra ord, det ena synsittet innebir att
pedagogen moter barnet med ett Oppet lyssnande sa att ett reflekterande
rum kan skapas hos barnet. Det andra synséttet innebér att pedagogen moter
barnet med en given kunskap som forhindrar barnets reflektioner.

Det handlar om hur minniskans synsétt, hennes sprdk och hennes
handlingar hor ihop. Olika samtal uppstir beroende pa vem som betraktar
och beskriver omvirlden. Varje ménniska har sin forforstéelse, sin historia
med sig i bagaget under livets gdng. Genom livserfarenheter och yrkes-
erfarenheter fods forestéllningar om verkligheten. Med spréket skapas och
overfors dessa forestdllningar i ord och handling. I samtalen framtrader tva
olika synsitt pa kunskap hos pedagogerna i métet med barnet.

Tva férhallningssatt

Pedagogens Oppet lyssnande héllning innebidr att barnet far hjdlp att upp-
tacka kunskapen genom ett reflekterande forhallningssétt mellan pedagog
och barn. Pedagogen uppmuntrar barnet att reflektera 6ver sin omvéarld
genom ett Oppet lyssnande med engagemang for vad barnet &r intresserat
av.

Relationen och dialogen blir viktig for barnets kunskapsprocess. Peda-
gogen ger barnet upplevelser genom att gora och genom att tinka. For att
gora och tinka behover man ett sprak och detta sprak finns i relationen och
i dialogen med den andra ménniskan — pedagogen. Hér sker barnets méte
med viérlden via spraket. Dédr kunskap skapas genom att pedagogen ger
barnet mojlighet att reflektera. Kunskapsprocessen sker hos barnet i motet
mellan pedagog och barn.

# Vygotskij, 1978 och 1980, beskriver sprakets inre och yttre funktioner som var
mojlighet att skapa och dverfora forestallningar om verkligheten.
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Det handlar om ett forhdllningssétt dar larande sker genom att hjilpa
barnet att organisera sin tillvaro. Kunskapsprocessen sker i vardags-
hindelser och genom att barnet far uttrycka sig i bild- och formskapande
och 1 leken. I denna kunskapsprocess, som syftar till att bringa reda i barns
vardag, ingar savél det verbala spraket som ett bild- och formsprék och den
sprakliga rikedom som ryms i lekens visen.™

Med andra ord, ett Oppet lyssnande forhallningssitt frémjar barnets
kunskapssokande. Pedagogen uppmuntrar barnet att forsoka forsta tillvaron
genom att reflektera och soka kunskap. Ett forhallningssitt som daremot
praglas av att kunskapen sdtter ramen for barnets ldrande ger pedagogen i
uppgift att ge barnet ett visst kunskapsstoff — faktakunskap om tillvaron.
Och som jag ser det &r skillnaden mellan de tva synsitten en fraga om hur
kunskap kan skapas, hur ldrande sker. Bada perspektiven foretrader
kunskapens betydelse.

Min egen erfarenhet som forskolldrare pdminner om att dessa tva synsitt
pa kunskapsprocessen finns i forskoleverksamheten. Ibland inte sa tydligt
men i praktiken dnda som en dragkamp at olika hall.

I tolkningen av samtalen kan jag skonja de olika synsétten pa kunskap
och ldrande 1 pedagogernas utsagor om motet med barnet. Dessa tva synsétt
kan ses som tva teoretiska sprdk med vilka kunskap dels skapas och dels
formedlas. Det ena synséttet utgar ifran barnet, det manskliga subjektet star
i centrum. Larandet sker i barnet genom reflektion via spraket. Kunskapen
forankras eller skapas i barnet genom barnets reflektion i dialogen mellan
barn och pedagog — ett reflekterande rum kan skapas. Och barnet blir sin
egen kunskapsskapare. Detta synsitt handlar om ett inifranperspektiv pa
kunskap. Larandet dr en rorelse inifrdn och ut som sker i barnet genom
reflektion.

Det andra synsittet utgar ifrdn dmneskunskapen, kunskapen i sig ar det
centrala, kunskapen far ett egenvirde. Kunskapen formedlas av pedagogen
till barnet via hart strukturerad verksamhet genom teman i verksamheten,
schemalagda dmnen. Det dr pedagogens uppgift att “leverera” en viss
méngd kunskap till barnet. Kunskapen behdver nodvéndigtvis inte skapas
via barnet genom att forankras i en relation och i en dialog. Kunskapen i sig
blir det viktiga, den blir dverordnad barnet. Genom fastlagda tider under
veckan ska inldrning ske pa planerad tid. Detta synsétt handlar om ett
utifrdnperspektiv pad kunskap. Lirandet formas utifrdn, det vill sdga,
pedagogen formedlar ett givet kunskapsstoff till barnet — den givna kun-
skapen kan forhindra barnets kunskapsutveckling nér reflektionen uteblir.

242 . o .
Mina erfarenheter fran forskolan.
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Jag har belyst nyanserna mellan synsétten i presentationen av grupphand-
ledningens samtal.

Dragkampen mellan de olika synsdtten handlar om ett spanningsfalt
mellan & ena sidan ett forhallningssitt som utmérks av 6ppet lyssnande fran
pedagogen som ger mojlighet att skapa ett reflekterande rum for barnet och
a andra sidan ett forhallningssatt dir pedagogens kunskap eller agenda styr i
motet med barnet och hindrar barnets reflektion. Jag har synliggjort och
belyst nyanserna mellan synsitten. Pedagogernas synsétt och forhéllnings-
satt till barnet dr en parallell till pedagogernas synsétt och forhéllningssétt
till varandra i handledningssamtalet.

Handledningssamtalet — en etisk utmaning

Hur kan mdjligheten att f4 reflektera Gver arbetet i handledd grupp fa
betydelse for yrkeskunnandet? Handledningsprocessen dr ett exempel pa en
motesplats mellan praktik och teori. Handledningssamtalet dr, ndr det
oppna lyssnandet fdr rada, ett rum for reflektion — de unika exemplen
moter den generella kunskapen. Berittelserna i handledningssamtalet har
visat reflektionens betydelse for pedagogernas yrkeskunnande. Resone-
manget inleds med samtalets meningsfullhet och dess betydelse i peda-
gogens berittande.

Reflektionen fods i dialogen mellan handledningsdeltagarna. Dialogen
blir en drivkraft till reflektion. Berittelserna som uppstar ger pedagogerna
mojlighet att byta perspektiv frin det ndra engagemanget i vardagsarbetet
till betraktarens perspektiv och nya insikter framtréder. I samspelet mellan
beréttare och lyssnare skapas berittelsen, som &r en produkt av interaktion.
I detta samspel skapas mening i beréttelsen nédr pedagogerna sitter ord pa,
och reflekterar Over, sina erfarenheter.

De meningsbédrande kvalitativa sprangen visar fordndring, dynamik och
rorelse i handledningssamtalet. Ny mening skapas ur pedagogernas be-
rattelser och reflektioner. I pedagogernas nyfikenhet och vilja att skapa
dialog soker de efter mening. Om upplevelsen blir meningsfull eller
meningslos beror pa om pedagogen upplever dialogen som menings-
skapande for sig sjidlv och kdnner delaktighet, meningsfullhet i de samtal
som pagar mellan pedagogerna. Med andra ord, det handlar om en
samstammighet mellan den inre och yttre scenen, enligt Svedbergs tankar.™”
Wittgenstein™ framhaller att spréket forutsitter och bygger pa vissa sociala
konventioner och normer. Spréket ger innebdrd, och kommunikation med

* Svedberg 1992.
244
Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar.



186

sig sjilv och andra blir mojlig i ett visst socialt system av mening och
betydelser. Sociala normer och konventioner forutsatter och styr hur spréket
anviands av pedagogerna i samtalen. Meningsskapande pagir i peda-
gogernas samtal i forskolevarlden. Pedagogerna tolkar och forstar eget och
andras handlande genom berittandet i samtalet. Hydén menar att genom
dessa sprakliga handlingar ger vi vart eget och andras handlande mening
och innebord. Berittelsen blev en del av forskolekulturen och en del av dess
vardag.

Pedagogerna anvinder spriket i samtalen och ger begrepp, utsagor och
normer en innebord, genom dialogen skapas mening. Dialogen och
reflektionen har 6kat insikten om samspelet mellan den unika pedagogen —
den inre scenen — och forskolekulturen — den yttre scenen — i skapandet av
meningsfullhet. I samtalet finns mojlighet till kénsla av sammanhang,
KASAM, som Antonovsky’" uttrycker det, en meningsfullhet som kan
inspirera till pedagogernas utveckling av yrkeskunskapen och som kan ha
ett hélsobringande perspektiv. 1 handledningssamtalet, dir jag foljt en
process under en langre tid, har det visat sig att handledning tillsammans
med kollegor riktar sig till meningsfullhet i yrkesrollen. Meningar bildas
och berittas och skapar handlingar hos pedagogerna i handlednings-
samtalet.

En annan central betydelse for yrkeskunnandet som framtritt genom-
gdende 1 handledningssamtalet &r en mangfald av wunika exempel och
generella forestdillningar 1 pedagogernas beréttelser. Handledningssamtalen
ar en tydlig motesplats for praktik och teori. De unika exemplen beréttar om
erfarenheter fran pedagogens vardagsarbete; héndelser, forhallningssitt,
16sningar. De generella forestillningarna uttrycker pedagogernas tankar om
idéer, teorier, mal och vérderingar i forskolekulturen. Hér sker ett mote
mellan unika och generella kunskaper. I samtalet anvinds teorier for
reflektion Over den praktiska verksamheten. Handledaren belyser olika
teoretiska perspektiv, med utgangspunkt i praktiken anvénds teorierna som
en mojlighet att reflektera Gver arbetet. De teoretiska perspektiven anvénds
for att nd forstdelse och fordndring hos pedagogerna, perspektiven fick
betydelse for deras varderingar i yrkeskunnandet. Teorierna &r hdmtade,
exempelvis, fran litteraturen och fran en teaterforestéllning, hir skapas dven
ett mote mellan vetenskap och konst. Handledaren visar pa detta perspektiv
genom att bjuda in pedagogerna till en teaterforestillning. Pedagogerna ser
gestaltandet av skadespelarens fOrtrogenhet i relation till sin egen
fortrogenhet. Hér framtrader de delar av pedagogens fortrogenhet som inte
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alltid enkelt kan beskrivas i ord, den tysta dimensionen av kunskap, enligt
Wittgenstein.” Det verbalt osdgbara fick ett uttryck i delar av skade-
speleriet och i delar av pedagogens fortrogenhet.

Ett exempel pé detta frdn handledningssamtalet dr motet mellan pedagog,
barn och forédldrar. Att forsté sig pd motet med den andre visar pé vikten av
handledning i yrket. I samtalets form kan vigledning av den kunskap
formedlas som man inte kan ldsa sig till i litteraturen, menar Josefson” nr
hon undersoker ldkarens yrkeskunnande. Detta visar sig i pedagogernas
samtal, fraimst 1 Arbetslagets berittelser och ibland i Veteranernas berittel-
ser. Handledningen dr en mojlighet for pedagogerna att 6ka formagan att
utvecklas i denna humanistiska forstaelse av moétet. I handledningen moter
pedagogerna nya perspektiv, synsitt, som hjilper dem att se en invand
verksamhet fran andra, ibland ur nya synvinklar. Med utgangspunkt i frdgor
om barnets ldrande och pedagogens ldrande samtalar pedagogerna om
motets betydelse i yrkesutovandet. Denna humanistiska fraga ar central i
det mote mellan praktik och teori som uppstod i handledningssamtalet,
framst i Arbetslagets samtal.

En viktig betydelse for yrkeskunnandet som dr sammanfldtad med motet
mellan praktik och teori, dr pedagogens berdttande om sina yrkeserfaren-
heter. Pedagogerna formulerar sina yrkeserfarenheter och forestillningar
om yrket i handledningsrummet — en forskolekultur har trétt fram. Genom
beréttelsen blir denna kultur foremél for granskning. Erfarenheter, idéer och
virderingar blottliggs, berdttandet mojliggor reflektionen dver yrkeslivet.

Samtalen visar att ett forhallningssitt med ett Oppet lyssnande med
intresse, nyfikenhet och respons pd varandras erfarenheter adr en forutsétt-
ning for att erfarenheten ska reflekteras och omprovas till nya insikter och
alternativa handlingsvagar. Det vill sdga, reflektionen Over erfarenheten ar
nddvindig for att omprdva sitt yrkeskunnande och for att kvalificera
erfarenheter till ny kunskap, som Hammarén™ framhaller. Deltagarnas
forméaga att skapa detta reflekterande rum &r en noddvindighet for att
yrkeskunnandet ska utvecklas och fordjupas.

Att mota varandra med ett 6ppet lyssnande innebér en 6ppen sinnlighet,
en ledighet i1 kénsla och tanke. Med andra ord, det handlar om att erkdnna
den andres berittelse, att erkdnna den andre 1 samtalet. Lindseth bendmner
detta som relationsetik i métet med den andre.”” Det 6ppna lyssnandet dr en
fraga av etisk art. I samtalet star lyssnandet pa spel, i lyssnandet moter vi

Z: Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar samt Wittgenstein 1983.
s Josefson 1998.

Hammarén 2002.
* Lindseth 1991, 1994,
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den andres och vara egna tankar, kédnslor och vérderingar. Ett Gppet
lyssnande innebér ett forhallningssdtt ddr man tar emot den andre —
erkdnner den andre — utan att moralisera och doma mellan ratt och fel.

Det innebdr ocksé kravet om att ta vara pd tonen och det sagda genom
responsen till den andre. Samtal handlar om att viga sig fram for att bli
bemdétt. Genom vér hallning bidrar vi till att ge varandras virld dess mening
och firg, menar Logstrup” nér han talar om det etiska kravet i motet med
varandra. Det &r ett outtalat, tyst men ovillkorligt krav som uppstér i tilliten
till varandra. Hallningen till den andra ménniskan handlar om det etiska
kravet: att ta vara pd det liv som min medménniska ldgger i min hand. Det
innebdr att ta ansvar for sitt eget lyssnande i samtalet, det vill séga ansvaret
for den andre kan aldrig besta i att Gverta hans eget ansvar.

I de samtal dédr pedagogerna moter varandra med den givna kunskapen
uteblir nyfikenheten och responsen pa varandras erfarenheter och ddrmed
hindras reflektionen Over erfarenheten. Det alternativa seendet pa yrkes-
kunnandet fir ingen inspiration och omprovandet av erfarenheten hindras.
Med andra ord, yrkeskunnandet fordjupas aldrig ndr det reflekterande
rummet saknas i samtalet.

Att mota varandra med den givna kunskapen innebér ett forhallningssatt
ddr man utestdnger det sinnliga i1 kénsla och tanke. Med andra ord, det
handlar om att underkdnna den andres beréttelse, att underkdnna den andre.

Den givna kunskapen blir 6verordnad den andres rost, den andres rost
utestings. Generella begrepp och kunskaper utestinger den andres unika
erfarenhet. Niar vi mdter den andre med var egen kunskap och domer
mellan rdtt och fel hamnar vi 1itt i en moralism.

Att inte hora, inte lyssna till den ton som anslagits i samtalet betyder att
den andra ménniskan forbises nir hon végar sig fram i dialogen — vilket &r
livsfornekande.

Pedagogernas samtal visar att handledning 4r en samspelsprocess mellan
deltagarna som syftar till yrkesmissig utveckling genom att integrera prak-
tiska och teoretiska perspektiv i yrket. Ur denna samspelsprocess framtrader
ocksa en hilsobringande aspekt genom att meningsfullhet skapas i dialogen
mellan deltagarna. Denna meningsfullhet, som kan betraktas som en kénsla
av sammanhang och delaktighet i tillvaron, samt motet mellan praktik och
teori, dr tvd framtrddande betydelser for pedagogens yrkeskunnande som
uppstar ur mojligheten att fi reflektera Over arbetet i handledd grupp.
Handledningssamtalet blir en méotesplats for gruppens kreativitet genom de
olika skeendena i handledningsprocessen. Perspektiven, fragorna, bekréftel-
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serna, lyssnandet och nyfikenheten &r kreativa krafter, som Pertoft och

Larsen” bendmner det, som genom det Sppna lyssnandet forandrar peda-

gogernas synsitt och forhdllningssitt till den andre under handlednings-

processen. I ett forhallningssdtt med ett Oppet lyssnande till varandra
synliggdr, uttrycker och reflekterar pedagogerna dver sina yrkeserfarenheter

— omprovar yrkeserfarenheten — vilket inspirerar dem till nya insikter och

varderingar 1 yrkeskunnandet. Ny kunskap skapas i dessa samtal.

I de samtal dir pedagogerna méter varandra med en given kunskap, dér
den givna kunskapen dr Overordnad de andras roster och erfarenheter i
gruppen, uteblir de kreativa krafterna till fordndring av pedagogernas
synsétt och forhéllningssitt under handledningsprocessen. Omprovandet av
yrkeserfarenheten uteblir och dédrmed hindras pedagogernas kunskaps-
skapande i dessa samtal.

Handledarskapet — konsten att Oppet lyssna och att ge respons pé
pedagogernas berittelser — framtrdder som en forutsittning for ett fordjupat
yrkeskunnande. Det handlar om att 6ppna ett reflekterande rum 1 samtalet
dér erfarenheten far ta plats och omprovas for att kvalificeras till ny
kunskap.

Med utgéngspunkt i vad denna avhandling visar vill jag foresla foljande
som vilar pé forskarens bidrag:

* Att gora reflektionsarbetet till en strukturerad och tydlig del av
pedagogens uppdrag. Att hitta arbetsformer for reflektion i samtalets
form, dir invanda tankar kan méta nya.

* Att hitta former for motet mellan teori och praktik i pedagogens
grundutbildning, for att skapa en forebild for reflektion i det pedagogiska
uppdraget.

Med Josefsons™ tankar om hogskolemissighet som vinder sig till bade

praktiska och teoretiska kunskapsformer kan vi na ldngre i skapandet av

motesplatser for teori och praktik under pedagogens grundutbildning.

Mentalitet och makt

I samspelet mellan ménniskor — och da ser jag framfor mig de tva samtals-
situationerna — finns subtila dimensioner, immanent pedagogik — ett dolt
lirande — utifran Odmans tankar,”” som ger spér av vérderingar och forhall-
ningssitt och paverkar véra virldsbilder. Immanent pedagogik hor, som jag
ser det, ihop med Wittgensteins sprékspel.” I sprakspelet skapas en gemen-

! Pertoft och Larsen 1998.

** Josefson 2001.

* Ddman 1995.

= Wittgenstein 1992, Filosofiska undersokningar.
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sam livsform genom vart sprdk och véara handlingar. Vi inforlivas i olika
sprékspel genom livet och paverkas omedvetet av attityder och forhall-
ningssitt genom den livsform som dr utméarkande for de sprakspel som vi
ingar i.

Samtalen fran grupphandledningen visar pd handledarskapets betydelse i
handledningsprocessen. Handledarens oppna lyssnande och pedagogernas
nyfikenhet och vilja till forstdelse eller ldrande, forédndrar samtalen,
livsformen, genom kreativa krafter i samspelet. I denna framvéxande intrig,
med Mishlers”” ord, visar det sig att handledaren kan urskilja en samman-
hédngande intrig dér nya infallsvinklar stdndigt testas och nya tolkningar
gors. Denna kreativa del i handledarskapet kan, som jag ndmnt, liknas vid
dirigenten som tar till vara musikanternas formaga att spela pé olika
instrument inom samma tonart och pa samma melodi. Vem, vilka, vad som
har eller ges, exempelvis, tolkningsforetrdde i denna intrig dr svért att séga.
Denna subtila dimension — den immanenta pedagogiken — genomsyrar
samtalen genom en osynlig mentalitet. Véra samtal forandras beroende pé
hur vi anvinder spraket. Nir attityder, véarderingar, forhallningssatt
fordndras byter verksamheten karaktir och mentalitet. Hur har dessa subtila
dimensioner, spar och livsformer — den immanenta pedagogiken — péverkat
samtalen i de olika samtalssituationerna?

I samtalen fran barnkonferenserna har vérderingar, attityder och forhall-
ningssétt 1 yrket framtrétt i pedagogernas berittelser. | samtalen fran hand-
ledningsprocessen har vérderingar, attityder och forhdllningssétt diskuterats
och ibland foréndrats, nya insikter har framtritt hos pedagogerna under
handledningstiden. Dessa uttryck i samtalets form har gestaltats i pedago-
gernas berittelser. Grupphandledning, med ett forhallningssétt dar det
Oppna lyssnandet far rada, ar ett exempel pé kunskapsutveckling for yrkes-
verksamma pedagoger — en form for reflekterande arbete, dar tid for efter-
tanke virdesitts. Den immanenta pedagogiken fungerar som en osynlig
genomsyrande péverkan eller makt i pedagogernas samtal under barn-
konferenser och handledningsprocesser. Med denna dimension stéller jag
mig fragan: vilka paverkanfaktorer eller maktfaktorer”" ligger forsankta i
forskolekulturen och ar dirmed osynliggjorda?

Genom denna avhandling har jag och lisaren fatt en inblick i hur spraket,
samtalen, paverkat pedagogernas tankar om yrket. Hur den immanenta
pedagogiken péverkat pedagogernas tankar kvarstar emellertid att utforska.
Samtalet kan ses som ett symboliskt rum for forskolevirlden i véarlden, dar
berittelsen och reflektionen — det reflekterande rummet — ar pedagogernas

*** Mishler 1997.
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mojlighet att forsta sig sjdlva i vérlden, en vérld som bér pa spar av osynlig,
immanent pedagogik. Vilket innebér att jag ser min forskningsresa som
nagot pagéende, utan slut.
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Summary

The present study belongs in the tradition of working-life research. In this
tradition, the point of departure lies in working people’s experience in their
occupation. Through reflection on this experience and studies in the
occupational field the researcher seeks to elucidate and develop
occupational knowledge.

As a teacher I have long been concerned with how teachers can develop
their occupational knowledge and skills. Teachers wish to promote others’
learning, but how do they themselves learn to be good teachers? The
starting point for my work was an experience I have several years ago when
supervising Maya, a headmistress. Here I experienced a dilemma which I
understood better when I myself was being supervised on my supervision.
In this way I learned that I could develop my occupational knowledge and
skills as a teacher and supervisor through discourse.

In the present work I seek to elucidate how teachers can develop their
occupational skills through discourse. Equally, I wish to achieve better
understanding of my own occupational experience as a teacher in my
supervision of Maya. These two goals are connected.

The development of my occupational skills that became possible through
the supervision I received in connection with my own supervising work was
something [ wished to continue and bring to a head through the research
journey presented in the present thesis. The chief method used to hold my
course through this journey has been the essay form, in my attempt to
recount from my own experience (Chapter 2). I then reflect upon it in an
ethical (Chapter 4) and an epistemological (Chapter 5) perspective. I hope
to develop an insight that will not only show my dilemma in my
supervising of Maya but will also illustrate the challenge teachers face
when developing their occupational skills as supervisors. The supervisor
must listen with an open mind to the person being supervised, but on the
other hand the knowledge given places so many conditions upon listening
that openness cannot be possible. Can the teacher experience the situation
in such a way that he or she can escape from this dilemma?

To deepen and qualify my answer to this question I have done fieldwork
in my own professional field (Chapter 3). I have examined teachers’
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accounts of their meetings with children as these accounts emerge from two
different discourse situations: child conferences and group supervisions.
The purpose of the examination was not to map what the teachers do in
these discourse (as would be natural in a traditional empirical investigation)
but to understand (interpret) the discourse in the light of the dilemma
mentioned, and conversely; to understand the dilemma in the light of the
discourse mentioned (a natural procedure in fieldwork).

Lastly I reflect on the path I have followed in my investigation (Chapter
6) and summarise my major findings (Chapter 7). In this way the Methods
chapter comes towards the end of the thesis, its natural place in a document
based on the essay form. Here, the development of one’s own experience
and of practical knowledge are central; rather than early on in the thesis as
would be natural in a more traditionally empirical work.

Meeting one another with open-minded listening involves an opening of
one’s sensuality, a liberty of feeling and thought. In other words, a
recognition of the other person’s account, a recognition of the other person
in the discourse. Open listening is an ethical question. In the discourse,
listening is all; for here we encounter the other person’s, and our own,
thoughts, feelings and values. Open listening involves an attitude where we
receive the other person — recognise him or her — without moralising or
judging between right and wrong.

Meeting one another with the knowledge one Aas involves an approach
where what is sensual in thought and feeling is excluded. In other words the
other person’s account, and the other person, become rejected. The
knowledge one /as speaks louder than the other person’s voice, excludes it.
General concepts and knowledge exclude the other person’s exclusive
experience. When we meet the other person with our own knowledge and
judge between right and wrong, we easily risk moralism.

The teachers’ discourse shows that an approach of opening listening,
with interest, curiosity and response to one another’s experience is a
precondition for the ability to reflect over and reappraise experience so as to
create new insights and alternative paths of action. In other words,
reflection on experience is necessary for the reappraisal of one’s
occupational skills and for moulding experience into new knowledge. The
conversers’ ability to create this reflecting space is a necessity for
occupational skills to develop and deepen.
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