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Abstrakt

Visionen om en inkluderande skola innebir ett 6kat behov av mangprofessionellt samarbe-
te. En mojlig samarbetsform ér att specialliraren fungerar som handledare till andra lirare
som behéver stéd i métet med heterogena elevgrupper. Tidigare forskning visar att den
handledande specialldrarrollen ér diffus och komplicerad. Studiens Gvergripande syfte ér att
férdjupa kunskapen om hur handledning i specialpedagogisk kontext kan forstis och ut-
vecklas utgdende fran speciallirares och klasslirares beskrivningar av verksamhetsformen
tolkade mot olika perspektiv pa handledning. Studien 4r av kvalitativ karaktir och vilar mot
en hermeneutisk tolkande forskartradition i kombination med ett abduktivt férhédllningssitt.
Den teoretiska referensramen bestar av tva olika perspektiv pa handledning: dez foreskrivande
perspektivet och det icke-foreskrivande perspektivet. Perspektiven skiljer sig at vad betriffar bland
annat betoningen av rad och reflektion under handledningen samt betriffande vem som ska
vara i fokus under handledning. De tvi perspektiven studeras i avhandlingen utgdende fran
olika teorier si som socialinlirningsteori, Bruners teori om stédstrukturer, Rogers humanis-
tiska psykologi samt konstruktivism.

Det huvudsakliga fokuset i studien ligger pa halvstrukturerade intervjuer med sammanlagt
arton speciallirare och klasslirare som arbetar inom den grundliggande utbildningen drskurs
F-6. Den 6vergripande tolkningen visar att specialpedagogisk handledning kan férstis som
tre olika typer av handledningssamtal. Det konsultativa samtalet som harmonierar med det
foreskrivande perspektivet pd handledning dr den mest framtridande samtalstypen. I det
konsultativa samtalet 4r den specialpedagogiska kunskapsférmedlingen central och fokus
placeras pa eleven. Trots att den specialpedagogiska kunskapsférmedlingen trider fram som
en unik aspekt av specialpedagogisk handledning innehéller det konsultativa samtalet flera
utmaningar som kan bemétas i och med att lararna beskriver ocksé tva andra samtalstyper. I
det reflekterande samtalet kan en strivan bort frin elevfokus och kunskapsférmedling mot
fokus pa klassliraren och anvindning av reflektion skoénjas. Det reflekterande samtalet
harmonierar med det icke-féreskrivande perspektivet pa handledning. Detta samtal har dnnu
ingen framtridande plats i den finlandssvenska skolkontexten och dr i detta skede inte en
legitim handledningstyp. Trots detta dr tolkningen att vissa aspekter frin det reflekterande
samtalet med fordel kan ges ndgot stérre utrymme vid utvecklingen av handledningen. Des
samarbetande samtalet kinnetecknas av att lirarna fungerar som lagkamrater och anvinder sig
av professionellt utbyte som strategi under handledningen. Bigge lirares kunskap ses som
central och snarare dn att specialliraren agerar expert och samtalsledare handleder lirarna
varandra och styr samtalet tillsammans. Det samarbetande samtalet mdojliggor att fokus
under handledningen glider fran elev till kontext vilket kan leda till en utveckling av inklude-
rande arbetssitt. Resultaten indikerar att denna samtalstyp har utvecklingspotential vid ut-
vecklingen av specialpedagogiks handledning som sker mellan jimbordiga kollegor. Det
samarbetande samtalet Sppnar upp for ett #redje Rollaborativt perspektiv pa handledning dir
aspekter ur det féreskrivande och det icke-foreskrivand perspektivet kan motas och utveck-
las. Dirmed utmynnar avhandlingen i férslaget att specialpedagogisk handledning kan f&r-
stds utgdende fran ett integrerat perspektiv. Handledningens karaktir kan variera beroende
pa problem och situation samtidigt som det samarbetande samtalet fir ses som det ideala
nir jambo6rdiga kollegor méts med syftet att utveckla undervisningen for elever med varie-
rade inlirningsforutsittningar. For att det samarbetande samtalet ska utvecklas krivs bland
annat att bdgge lirare har kunskap om handledning, ett kollaborativt skolklimat och att
lirarna bereds tillrickligt med tid f6r att métas i handledande samtal.

Sékord: Specialpedagogisk handledning, handledning, konsultation, samarbete, specialpe-
dagogisk verksambhet, inklusion, inkluderande undervisning



Abstract

To create a more inclusive school, an increase in multidisciplinary cooperation is needed.
One possible form of collaboration could encompass the special education teacher taking
on the role of a consultant for other teachers in need of support in working with heteroge-
neous groups of pupils. Previous research shows that special education teachers see the role
as consultant as diffuse and complex. The overarching aim of the present study involves
deepening the knowledge on how consultation in a special educational context can be un-
derstood and developed based on teachers’ descriptions on this particular form of activity
interpreted against various perspectives on consultation. The study is qualitative in nature
and rests on a hermeneutic interpretive research tradition in combination with an abductive
approach. The theoretical framework consists of two different approaches to consultation:
the directive and the non-directive approach. The approaches differ regarding particular
emphasis on advice and reflection during the consultation and with respect to who or what
should be the focus of the consultation. The two approaches are here studied through vari-
ous theories such as social learning theory, Brunet's theory of scaffolding, Roger’s humanist
psychology, and constructivism.

Semi-structured interviews were held with eighteen special education teachers (n=9) and
class teachers (n=9) working in the compulsory school. The overall interpretation of the
results shows that special education consultation can be understood as three different types
of consultation. Consultation as counseling which harmonizes with the directive perspective on
consultation is the most prominent type. In the consultation as counseling conversation, the
special educational knowledge transfer is central and the focus is placed on the pupil. Alt-
hough special education knowledge transfer emerges as a unique aspect of special education
consultation, there are several inherent challenges in this type of consultation that can be
addressed in that teachers also describe two other types of consultation. In he reflective consul-
tation, there is a move away from the pupil focus and toward a focus on the class teacher
and the use of reflection. The reflective consultation harmonizes with the non-directive
approach to consultation. This type of consultation does not as of yet have a prominent
place in the Finland-Swedish school context and at this stage it is not seen as a legitimate
type of consultation according to the teachers’ descriptions. Despite this, certain aspects of
the reflective conversation could be given more space in the development of consultation
within special educational contexts. The co-operative consultation is characterized by the teach-
ers acting as teammates and using professional exchange as a strategy for consultation. Both
teachers' knowledge is seen as central, and rather than the special education teacher acting
as the expert and moderator, the teachers control the consultation together and jointly
move the work along. The co-operative consultation enables the focus to move from the
pupil toward the context, which can lead to the development of inclusive practices. The
results indicate that this type of consultation holds potential in the development of special
educational consultation that takes place between equal colleagues. The co-operative consul-
tation opens up for a #hird collaborative approach to consultation, where aspects of the directive
and non-directive perspective can merge and develop. The thesis concludes with the pro-
posal that special pedagogical consultation can be understood from an integrated perspec-
tive. The characteristics of the consultation can vaty depending on the type of problem or
situation, while co-operative consultation can be seen as the ideal as equal colleagues meet
in consultation conversations. In order to develop the co-operative consultation, both
teachers are required to have knowledge of consultation as a practice, to be part of a collab-
orative school climate, and that teachers are provided with enough time to take part in con-
sultations.

Keywords: Special education consultation, counseling, consultation, collaboration, special
education activities, inclusion inclusive education



Forord

Jag har nu kommit till den sista strickan av ett femirigt forskningsprojekt, kvar ér slutspur-
ten och malgingen. Annu ligger manus och utkast till sammanfattningar och abstrakt i hé-
gar pd skrivbordet. Snart skall allt ligga inbdddat mellan tva parmar. Kaos ger vika och lan-
dar i en begriplig helhet. Att nd milet dr tillfredsstillande men ocksa férknippat med ett
visst vemod. Tillfredsstillande eftersom projektet lett ditt det skulle, till en avhandling som
utgér mitt bidrag till forskning om handledning i specialpedagogisk kontext. Forknippat
med vemod eftersom processen har varit omtumlande men framférallt berikande. Vigen
mot slutmalet har gett mig mycket mer 4n slutprodukten i sig. Aven om det funnits dagar i
tvivel kommer jag att med tacksamhet minnas de ér jag haft mojlighet att helhjirtat dgna
mig 4t avhandlingsarbetet. For att ro i land ett forskningsprojekt behévs tilamod, envishet
och en viss passion. Det behdvs ocksd ett nitverk med stédjande manniskor. Till alla de
som stott mig och uppmuntrat mig vill jag nu rikta ett varmt tack.

Denna avhandling grundar sig pa ett rikt empiriskt material. Jag vill ddrfér bérja med att
tacka alla de lirare som deltagit i mitt forskningsprojekt. Frikostigt och drligt delade ni med
er av era erfarenheter och tankar. Det har varit ett stort ndje att fa dyka ner i det material ni

bj6d mig!

Jag vill rikta ett varmt tack till min handledare professor Kristina Strém. Du har fran forsta
bétjan trott pa mitt forskningsprojekt och ocksa visat tilltro till min kapacitet. I de méinga
diskussioner vi har fort har du latit mig vara kreativ utan att tillita att ordning och struktur
gléms bort. Du har stottat mig och funnits till hands nir jag behévt dig, men du har ocksa
litit mig préva mina egna vigar. Jag vill i detta sammanhang ocksa tacka professor emerita
Ulla Lahtinen som sdg forskaren i mig innan jag gjorde det sjilv. Det var du Ulla som fick
de forsta tankarna pa att paborja ett forskningsprojekt att gro inom mig. Du tog dig ocksa
tid att kommentera mitt manus under slutfasen vilket jag dr tacksam 6ver. Forgranskarna
professor Kari S@ndené och professor Claes Nilholm har gett mig konstruktiva kommenta-
rer i slutskedet som jag tacksamt foérsokt forvalta. Tack Kari f6r de uppmuntrande och
tankevdckande kommentarer du gav mig tidigare i forskningsprocessen, och tack Claes for
det intresse du visat fér mitt forskningsprojekt pa kongresser dir vi métts. Tack ocksa till
andra forskare fran speciellt Sverige som visat intresse f6r min forskning! Diskussionerna
har gett mig ny kraft och den forskning ni bedriver har inspirerat mig.

Avhandlingsarbetet har inneburit att jag periodvis stigit 4t sidan nir det giller arbetet inom
speciallirarutbildningen. Det har under forskningsperioden inte alltid funnits varken tid eller
kraft frin min sida att engagera mig fullt ut nir det giller utbildningsfrigorna. Jag vill ut-
trycka min stora tacksambhet till alla mina kollegor och vinner inom specialldrarutbildningen
som visat forstielse och ordnat med flexibla l6sningar f6r att ge mig forskningsfrid. Att
komma in i kafferummet uppe i sjunde himlen” ir alltid som att komma hem. Det finns
ocksi manga kollegor pa andra vaningar och inom andra enheter inom Abo Akademi som
visat god vilja till flexibla arrangemang och som st6tt mig och uppmuntrat mig. Tack alla ni
som bidragit med konkret hjilp och som gett er tid till lingre eller kortare samtal.

Som forskare har jag haft férménen att periodvis sitta vid ”forskartornet” vid Tritonia. Tack
alla forskarkollegor som jag fatt tillbringa forskartiden med! Pratstunderna har varit vindlan-
de och svindlande diskussioner dir olika vetenskapsomriaden har métts. Vi har delat skeden
av vinda och skeden av inspiration och forskarglidje. Tack Juha f6r att du férde mig in i
den f6r mig sa skrimmande N'vivo virlden. Tack Pia for initiativet till att lisa och kom-
mentera varandras texter, dina kommentarer fick mig att se pa min text med nya 6gon. Tack
alla ni andra som suttit vid Tritonia lingre eller kortare perioder och berikat min tillvaro pa
olika sitt! Tack ocksd Johan och Camilla och alla andra forskarkollegor inom dmnet special-
pedagogik som st6tt mig och uppmuntrat mig! Tack Gunilla Katlberg-Granlund och Anne



Ahlbom f6r att ni liste och kommenterade mitt manus i samband med slutseminariet. Ock-
sd era kommentarer férde mig framat i processen. Jag vill ocksd tacka Isabel Johansson for
hjdlp med litteratur, Barbro Wiik och Johanna Bjérkell for spraklig hjilp samt Tarja Grahn-
Bjorkqvist och Peter Ahlroos for teknisk hjalp.

For att ett forskningsprojekt ska utmynna i en firdig avhandling behévs méjlighet till att
periodvis helhjirtat kunna dgna sig at forskningen. Detta har varit mojligt tack vare det
ckonomiska stdd som olika stiftelser och fonder bidragit med. Jag vill uttrycka ett 6dmjukt
tack tll Viktoriastiftelsen, Stiftelsen for Abo Akademis forskningsinstitut, Svenska kultur-
fonden, Stiftelsen fér Osterbotten Hogskola, Waldemar von Frenckells stiftelse, Svensk-
Osterbottniska Samfundet och Ledningsgruppen for forskarutbildningen vid Abo Akademi.

Att forska dr att tinka djupt, mycket djupt. Det ér litt att drunkna i de egna tankarna. Ett
innerliga tack gar till alla mina vinner, och framforallt till min familj som sett till att jag hallit
mig flytande. Ni mina vinner har bidragit med lingpromenader, 16parrundor och koks-
bordsdiskussioner som inneburit hdlsosam motvikt. Lasse, utan dig skulle det aldrig ha blivit
en firdig avhandling! Du har varit klippan, min trygga bas. Du har aldrig litit mig tvivla,
aldrig ifragasatt projektet dven om det krivt uppoffringar frin din sida. Att du dessutom
orkat ldsa hela avhandlingen dr stort! Elin, Lina och Edvin: Jag vet att det inte har varit ldtt
att ha en mamma som ibland inte hér vad man sdger, och som stinger in sig i sin egen lilla
inre forskarvird fast det stir sondag i almanackan. Ni har sillan klagat, de fi ginger ni ut-
tryck missnoje har det varit befogat och fungerat som en vickarklocka. Ni har duktigt, hjilp
till med hemmasysslor. Elin, som dr dldst har mellan varven tagit stort ansvar, men ocksa
Lina och Edvin har tappert kimpat pa. Det vill jag tacka er for, men framfdrallt vill jag tacka
er for att ni dr de personligheter ni dr och for att ni under forskningsprocessen gett mig
perspektivl Mycket har hint under dessa fem forskar ar. Tillsammans har vi skrattat och
gratit. Att firdas med er 4r ett virvlande dventyr. Avhandlingen har varit viktig f6r mig, men
ingenting har nigonsin varit s viktigt som ni. Jag dr stolt 6ver att kunna slutféra mitt pro-
jekt men min stora stolthet i livet dr ni. Jag hoppas att det avhandlingsarbete jag nu avslutar
ocksa har lirt er nagonting om envishet, tallamod och passion.

Jag vill ocksé uttrycka min tacksambhet till mina férdldrar, som lirde mig att paborjade pro-
jekt ska slutféras, och till mina syskon. Motet med er Anders, Bjosse och Kika innebir
perspektivméten och horisontkollisioner som lirt mig mycket. Det dr en férmén att ha
syskon som forstir sig pid djuptdnkandet och forskningens glidje och vedermdédor. Det ir
ocksa en formin att ha en svigerska som kan ge glimtar ur det praktiska skolarbetet, sd tack
Boa for alla skolsamtal! Tack Tom och Gunnel f6r att hundratals kilometer inte har nigon
betydelse.

Denna avhandling tillignar jag vinnen Hanna. Det var du Hanna som med siker hand
lotsade mig in i den akademiska virlden. Du fingade upp min vilsenhet och fick mig att tro
pé min intellektuella f6rmaga. Du lirde mig allt jag beh6vde veta om tentldsning, seminarie-
uppsatser och studieliv. Det projekt du star infér dr odndligt viktigare och mer krivande dn
det projekt jag nu avslutar. Se till att du klarar det, utan dig dr jag vilsen, med eller utan
doktorsgrad.

Vasa september 2012
Christel Sundqvist
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1 Specialpedagogisk handledning som
forskningsobjekt — introduktion

Temat f6r denna avhandling 4r handledning i specialpedagogisk kontext, nirmare
bestimt handledning som verksamhetsform f6r speciallirare i den finlandssvenska
grundskolan, arskurserna F—6'. Inspirerad av tidigare forskning fran Sverige
(Bladini, 2004; Sahlin, 2005) har jag valt att kalla verksamhetsformen for
specialpedagogisk handledning. Begreppet syftar pa det handledande stéd speciallirare
kan ge klasslirare som har elever med inlirningsvaricheter eller
funktionsnedsittningar i klassen. I stillet f6r att specialldraren enbart ger direkt st6d
till eleven, stoder specialliraren eleven indirekt genom att ocksid handleda
klassldraren (jfr Idol, 20006). Verksamhetsformen kan dirmed ses som forenlig med
radande vision om inkluderande undervisning, dir utgangspunkten ir att eleven far
undervisning utgdende fran sina behov i klassgemenskapen (Thousand & Villa,
1999; Strém, 1999). Arbetssittet ér tills vidare sparsamt anvint 1 Finland (Takala,
Pirttimaa & Térmanen, 2009), medan det har en lingre tradition och har fungerat
som en alternativ specialpedagogisk verksamhetsform under ett par decennier i till
exempel Sverige och USA (Bladini, 2004; Coben, Chase Thomas, Sattler & Voelker-
Morsink, 1997; 1dol, 2006; Idol & West, 1987; Malmgren Hansen, 2002; Sahlin,
2005; West & Idol, 1987).

Trots att ocksd speciallirare 1 Finland samarbetar med klasslirare och olika
professionella i och utanfér skolan, anvinder de fortfarande storsta delen av sin
arbetstid till att arbeta direkt med elever, enskilt eller i smdgrupp. Under de senaste
aren har diskussioner om yrkesdvergripande samarbete och specialldrarens roll som
handledare aktualiserats i Finland (Lahtinen, 2009; Strém, 1999; Takala, Pirttimaa,
Torminen, 2009; Tuominen, Palonen & Hakkarinen, 2011; Undervisnings-
ministeriet, 2007)2. Tidigare forskning fran linder dir man aktivt gatt in fér att
utveckla speciallirarens handledande roll visar dock att den handledande rollen
upplevs som otydlig, och det dr svart att implementera verksamhetsformen i skolan
(Bladini, 2004; Cole, 2005; Idol, 2006; Malmgren Hansen, 2002; Sahlin, 2005).
Samtidigt har professionell handledning expanderat i Norden och bérjat anvindas
inom allt fler omrdden. Detta har gett upphov till nya handledningsmodeller och
dven till en mingd nya begrepp som delvis anvinds synonymt med begreppet
handledning (Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Lauvis & Handal; 2001;
Skagen, 2004). Diskussioner om att specialliraren kan fungera som handledare och
insikten om handledningsbegreppets komplexitet, vickte min undran om hur
handledande samtal nir det giller specialpedagogiska frigor skiljer sig fran till
exempel pedagogisk handledning, och hur specialpedagogisk handledning kan
utvecklas till en fungerande verksamhetsform i den finlandssvenska skolan. Ska
utgingspunkten i specialpedagogisk handledning vara att specialliraren tillimpar
specialpedagogisk kompetens eller bandledningskompetens? Vilka handledningsstrategier

L' F—6 = forskola till arskurs sex.

2 Diskussionerna har fitt ytterligare fart i samband med den nyligen genomférda
revideringen av lagen om grundliggande utbildning (2010) och édndringarna och
kompletteringarna i liroplanen fér den grundliggande utbildningen (Utbildningsstyrelsen,
2011; Undervisningsministeriet, 2007, jfr 4ven Finlandssvenska lirarférbundet 2011).
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kan tillimpas i specialpedagogisk handledning? Vem eller vad ska vara i fokus under
handledningen? Vem kan gynnas av handledningen och vad hinder i relationen
mellan speciallirare och klasslirare nir den ena aktdren har en handledarroll?
Avsikten med denna studie dr saledes att bidra till kunskapsutvecklingen pd
omradet lirarhandledning i specialpedagogisk kontext. Detta genom att analysera
hur finlandssvenska speciallirare och klasslirare med erfarenhet av att motas i
handledande samtal beskriver dels den handledande verksamhetsformen, dels
ridande villkor f6r att implementera verksamhetsformen. Trots att studien
genomfors 1 den finlandssvenska skolan kan den vara av generellt intresse nir det
giller forstielsen f6r handledning i specialpedagogisk kontext. Min intention ir att
den fordjupade kunskapen om specialpedagogisk handledning i férlingningen ska
leda till en utveckling av arbetet pa filtet, men ocksa till en utveckling av den
teoretiska fOrstielsen av verksamhetsformen.

I detta introducerande kapitel fordjupas bakgrunden till att specialpedagogisk
handledning som verksamhetsform och forskningsomride har aktualiserats, mina
motiv for val av forskningstemat och studiens 6vergripande syfte. Direfter foljer en
begreppsutredning och precisering av centrala begrepp som anvinds i
avhandlingen. Slutligen presenterat jag avhandlingens disposition.

1.1 Bakgrund, motiv och syfte

For att motiven till detta avhandlingsarbete ska kunna tydligebras behévs forst en
bakgrundsteckning. Det finns flera olika faktorer som ligger till grund for att
behovet av forskning om specialpedagogisk handledning har aktualiserats. De
faktorer som framtrider tydligt 4r inkluderingsvisionen, perspektivskiftet inom det
specialpedagogiska kunskapsomradet, ridande lagstiftning pa nationell och
internationell niva, ett Okat antal elever som erhaller specialundervisning i Finland,
diskussioner om behov av mera yrkesOvergripande samarbete i skolan och den
nigot otydliga handledande speciallirarrollen. I det foljande beskrivs dessa
bakgrundsfaktorer nirmare. Med denna bakgrundsteckning som utgingspunkt,
fortydligas direfter motiven till féreliggande undersékning liksom undersékningens
Overgtripande syfte.

1.1.1 Bakgrund

Fram till slutet av 1960-talet rddde det en segregerande pedagogik och organisation
inom specialundervisningen globalt sett. Det innebar att elever i behov av
specialundervisning segregerades fran allmidnundervisningen genom att placeras i
specialklass eller genom att undervisas inom ramen for sd kallad klinikundervisning.
I slutet av 1960-talet bérjade den segregerande undervisningen ifragasittas frimst i
USA. Man lyfte i stillet fram en integreringsideologi’ vars grundtanke dr att elever,
oberoende av forutsittningar, ska undervisas inom allminundervisningen.

3 1 diskussionerna anvindes forts begreppet znsegrering som férde tankarna till att de som
segregerats skulle Aterinféras och anpassas till den allminna undervisningen. Begreppet
inkludering har blivit ett vedertaget begrepp under 2000-talet och omfattar att utgangs-
punkten i skolan ska vara att elever dr olika och verksamheten ska utformas och anpassas
enligt detta (Moberg & Salovainen, 2009; Nilholm, 2000).
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Specialundervisningen och andra stédéitgirder ska si lingt som mdijligt ges i
grupper inom allminundervisning eller i nira anknytning till den. Denna vision
utvecklades och spred sig nagot senare till Europa och Norden och ir fortfarande
den radande ideologin, medan sjilva genomférandet som kriver omorganisering
och nya arbetssitt inom savil allmin- som specialundervisningen befinner sig pa
olika nivaer i olika linder. I Finland har férverkligandet av ideologin gatt lingsamt
framat. Det har visserligen funnits en strdvan till att fysiskt integrera elever med
inldrningssvarigheter och  funktionsnedsittningar sedan  1980-talet, men
diskussioner om en mer genomgripande inkluderade undervisningen och en skola
for alla fick fart i slutet av 1990-talet (jfr t.ex. Clark, Dyson & Millward, 1999;
Dyson & Millward, 1998; Ferguson, 2008; Moberg, 1998; Moberg & Savolainen,
2009; Saloviita, 1999). Den finldndska skolan har dessutom linge kinnetecknats av
ett sa kallat flerspérigt system (eng. multi-track systens) dir man ger specialpedagogiskt
stod pa flera olika sitt. Till exempel ges specialpedagogiskt stdd i samband med
ordinarie sammanhallen grundundervisning, i specialgrupper och i viss man i
specialskolor. Detta till skillnad fran bland annat Sverige och Norge dir man enligt
ett ensparigt system (eng. one-frack system) strivar efter att inkludera merparten av
cleverna i den ordinarie sammanhilla grundundervisningen (European Agency for
Development of Special Needs Education, 2003).

Perspektivskiftet inom specialpedagogik
I takt med den forindrade ideologin betriffande specialundervisningens
genomforande som gick frin segregering till inkludering, skedde idven ett
perspektivskifte pd det teoretiska planet inom det specialpedagogiska
kunskapsomrddet. Det individorienterade perspektivet,* som vuxit fram ur medicinska
och psykologiska teorier och synsitt, hat under de senaste decennierna i viss man
ersatts av ett sa kallat kritiskt, miljoorienterat och relationellt perspektiv. Det
individorienterade perspektivet handlar om ett linjart synsdtt som bygger pa
principen om orsak och verkan dir individen ses som ”problembirare”. Individen
ska alltsd anpassas till det normala. Nir detta perspektiv ligger till grund f6r den
specialpedagogiska verksamheten dr utgingspunkten att eleven har en defekt som
leder till inldrningssvérigheter eller avvikande beteende. Eventuella dtgirder riktas
dirmed direkt till eleven. Diagnostisering och kategorisering utgiende frin
diagnoser har en central betydelse, och specialpedagogikens uppgift handlar om att
kompensera eleven for de individuella bristerna. Det senare perspektivet, som vilar
pd  sociologiska  och  utvecklingsekologiska  synsitt,  betonar  att
funktionsnedsittningar och inlirningssvarigheter uppstir i relationen mellan
individen och miljén. Eventuella svarigheter uppkommer i1 mellanminskliga
situationer och i métet mellan individ och kontext. Det innebdr att det som sker 1
forhallandet, samspelet eller interaktionen mellan olika aktorer blir centralt fokus
nir man planerar Aatgirder. Nir detta perspektiv ligger till grund for
specialpedagogisk verksamhet riktas dtgirderna ddrfor snarare mot kontexten dn
mot eleven. Den ideala situationen ir nir skolan kan bortse frin diagnoser och
utforma allminundervisningen sd att alla elever kan fi sin undervisning dir (Clark,
Dyson & Millward, 1998, Dyson & Millward, 2000; Emanuelsson, 2001,
Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Kivirauma, 2004; Nilholm, 2003;

4 Aven kallat kategoriskt eller kompensatoriskt perspektiv (Clark, Dyson & Millward, 1998;
Nilholm, 2003)
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Rosenqvist, 2007). Till exempel Nilholm (2003, s. 18) menar att man i dessa tankar
kan skdnja en utopi dir specialpedagogiken egentligen upphor.

Sedan slutet av 1990-talet har emellertid kritik riktas mot bigge dessa perspektiv,
och flera forskare lyfter fram behovet av att kunna se pa specialpedagogiska behov
och specialpedagogisk verksamhet ur flera olika perspektiv (jfr Clark, Dyson &
Millward, 1998; Dyson & Millward, 2000; Nilholm 2003, 2006; Skidmore, 1996).
Clark, Dyson och Millward (1998; Dyson & Millward, 2000) lyfter fram “den
specialpedagogiska paradoxen”. Med detta avser de den paradox som uppstir da
utbildningsanordnarna ska ge elever jamlik kunskap i inkluderande milj6er samtidigt
som de ska beakta elevers olika behov och intressen och bejaka det individuella.
Nilholm (2003, 2006) diskuterar detta pa liknande sitt utgidende fran det han kallar
ett ’dilemmaperspektiv’ pa svarigheter. Sivil Nilholm som Clark, Dyson och
Millward lyfter sdledes fram komplexiteten och motsittningarna mellan olika
perspektiv inom specialpedagogisk verksamhet. En central motsittning dr
demokratiska tankegingar och visionen om att alla elever ska fa liknande
kunskaper, samtidigt som realiteten 4r att det finns en mangfald av olika
forutsittningar och behov hos elever. Hir finns ett dilemma som kidnnetecknas av
en spinning mellan ritten till det gemensamma och ritten till det atskilda eller
individuella. Eftersom den specialpedagogiska verksamheten 4r sd pass
miéngfacetterad och komplex ricker inte ett perspektiv, utan man maste erkinna
detta dilemma och snarare lata flera perspektiv métas. Inkludering innebir inte att
alla problem forsvinner, utan samtidigt som alla elever har ritt till liknande
erfarenheter har de ritt att f4 undervisning utgdende fran sina individuella behov.
Detta far foljder f6r det konkreta arbetet i skolan och det krivs arbetssitt som kan
tillgodose elevers individuella behov utan att frinta eleven ritten till det allminna
eller ”vanliga”. Det innebdr ritten till undervisning som bejakar det unika och ritten
till samma undervisning som andra elever tar del av.

Det idr siledes perspektivforskjutningen frin det individorienterade mot de tvd
andra perspektiven som ligger till grund f6r behov av specialpedagogiska
verksamhetsformer och arbetssitt som inte enbart riktar sig direkt till eleven, trots
att den enskilda eleven indirekt ska gynnas.

Lagstiftning och realiteter gidllande genomférandet av
specialundervisning

Det foérindrade synsittet gillande specialpedagogiska behov och specialpedagogisk
verksamhet har dven lett till fordndringar i lagstiftning och styrdokument, bade
nationellt och internationellt. I olika lagtexter har de segregerande tankegingarna
fatt ge vika for inkluderande synsitt. Ar 1994 antogs Salamanca-deklarationen
(UNESCO, 1994), dir det framkommer att barn oberoende av svérigheter och
olika forutsittningar ska delta pd lika villkor och undervisas tillsammans. Samtidigt
uppmanades regeringar att via lagstiftning och allmidnna riktlinjer mojliggdra
inkluderade undervisning, som innebdr att alla barn undervisas inom klasser i den
allminna undervisningen, om det inte finns starka skil till att segregera dem.

Enligt lagen om grundliggande utbildning frin 1998 (628/1998, 17 §) har alla elever

i Finland rétt till full gemenskap i en skola for alla. Specialklasser och dven det att
elever tillfalligt undervisas utanfér den allminna undervisningen anses
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segregerande. Dock férekommer det en klyfta mellan ideal och realitet. Bland annat
Bladini (2004) lyfter fram tendenser i Sverige som gir mot riddande retorik i
offentliga diskussioner och dokument. De tendenser Bladini lyfter fram dr det
6kade antalet barn som far olika neuropsykiatriska diagnoser samt trenden att bilda
sma undervisningsgrupper utgdende fran diagnoserna. I Finland kan man skonja
liknande tendenser. Antalet elever som anses ha behov av specialundervisning har
6kat i Finland det senaste drtiondet (Undervisningsministeriet, 2007). Enligt
uppgifter frin Statistikcentralen (20006) var 7 procent av alla elever Sverforda till
specialundervisning ar 2005. Ar 2010 hade andelen stigit till 8,5 procent av eleverna
(Statistikcentralen, 2011). Elever som formellt 6verfors till specialundervisning kan i
praktiken fortsitta, antingen helt eller delvis, i allmdnundervisningens klass genom
att specialliraren bistir med specialpedagogiskt stéd. Det andra alternativet dr att
clever 6verforda till specialundervisning fir sin undervisning helt och hillet i en
specialgrupp (Kivirauma, Klemeld & Rinne, 2006). Trots styrdokument som
foresprikar inkludering undervisades ndstan hilften (46 procent) av de Sverférda
helt och hallet i specialgtupp eller specialskola 4r 2010, medan 24 procent
undervisades delvis i specialgrupp och delvis i allmdnundervisningen. Ungefir 30
procent av de Overférda eleverna undervisades ddrmed helt och héllet i
allminundervisningen (Statistikcentralen, 2011)5.

Utover andelen &verférda elever erholl 23 procent av alla finlindska elever
specialundervisning pd deltid 4r 2010 (Statistikcentralen, 2011). Specialundervisning
pa deltid ges i Finland som en del av allmdnundervisningen till elever med lindrigare
inldrningssvarigheter Elever som far specialundervisning pa deltid deltar i
allminundervisning och fir specialundetrvisning av specialliraren i medeltal ett par
timmar per vecka (Kivirauma, Klemeld & Rinne, 2006). Den stora andel elever som
far specialundervisning pa deltid férsvaras ibland med att det innebir ett flexibelt
system, och detta beskrivs ocksd som en orsak till Finlands goda PISA - resultat®.
Det finns dock ocksa kritiska rdster som anser att andelen elever som erhiller
specialundervisning pa deltid dr ett bevis pa att Finland misslyckats med att
genomfora inkludering fullt ut (jfr Halinen & Jarvinen, 2008).

En stor del av de elever som erhiller specialundervisning har alltsa fatt
undervisningen utanfér allmidnundervisningen eller vid sidan om klassens
gemenskap. I Undervisningsministeriets (2007) strategi for specialundervisningen
framkommer det att Finland toppar statistiken gillande elever som far
specialundervisning, och man efterlyser mindre specialundervisning och mera
specialpedagogik i klassen. Det innebir krav pd nya arbetssitt och mer flexibla
undervisningsformer i sdvil klass- som specialundervisningen, och flera konkreta
forindringsforslag lyfts fram i strategin.

5> Dock hade andelen 6verforda elever som undervisas i specialgrupp sjunkit jimfort med ar
2005 di 55 procent av de 6verforda fick sin undervisning helt och hallet i specialgrupp
(Statistikcentralen, 2006.)

¢ PISA (Programme for International Students Assesment) ir OECD:s internationella
undersokning gillande 15-dringars kunskaper och firdigheter i matematik, naturvetenskap,
ldsning och problemlésning (Undervisnings- och kulturministeriet, 2010).
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Under arbetet med denna avhandling har det skett fordndringar i styrdokument
som reglerar undervisningen inom den grundliggande utbildningen i Finland. De
forindringsforslag  gillande  specialundervisningen  som  lyftes  fram i
undervisningsministeriets ~ strategi fo6r specialundervisning (2007) har nu
forverkligats och lett till att lagen om grundliggande utbildning frin 1998
(628/1998)  liksom gtunderna for grundskolans liroplan frin 2004
(Utbildningsstyrelsen, 2004) hatr reviderats. P4 grund av det 6kade antalet elever
som dr O&verforda till specialundervisning, innehaller den nya lagen om
grundliggande utbildning (642/2010) atstramningar gillande genomférandet av
specialundervisning, och elever 6verfors inte lingre formellt till specialundervisning.
Den nya lagen kan dirmed ses som ett forsék att féra samman
specialundervisningen och allminundervisningen. Stod till elever ges nu pi tre
nivaer: Alla elever har ritt till ett sa kallat almdnt stod som ges av klassliraren med
hinsyn till elevernas forutsittningar och behov. Till det allminna stédet hor dven
kortvariga specialpedagogiska insatser i form av till exempel specialundervisning pa
deltid om eleven tillfilligt blivit efter i studierna. Elever som behéver ett mer
regelbundet stéd ska ges insensifierat stod i enlighet med en plan for elevens lirande
(16 a §). Nir detta stéd ges Okar betydelsen av flexibla grupparrangemang,
individuell handledning och specialundervisning pa deltid. Om detta st6d inte heller
anses tillrickligt ska eleven fa sarskilt stod. Sirskilt stéd ordnas med beaktande av
elevens bista med den Ovriga undervisningen, helt eller delvis i specialklass eller pa
annat limpligt stille. Beslut om sirskilt st6d fattas av utbildningsanordnaren
utgdende frin en pedagogisk utredning, dir det ska framkomma att allmint stéd
och intensifierat stod inte dr tillrickligt (17€).

For att de nya stédformerna ska lyckas lyfts behovet av flexibla undervisningssitt
och yrkesovergripande samarbete fram. Parallellt med undervisningen férvintas
specialliraren handleda lirare inom de tre olika stddformerna (Finlandssvenska
lirarférbundet, 2011; Utbildningsstyrelsen, 2011). I dndringar och kompletteringar
av grunderna for grundskolans liroplan (Utbildningsstyrelsen, 2011, s. 8-17) finns
bestimmelser om det viktigaste innehillet i de ovannimnda stédformerna. Vad
betriffar det allminna stddet framkommer det att klassliraren ska beakta
forutsittningar och behov i hela undervisningsgruppen och hos varje enskild elev,
samt att det dr klassliraren som genomfér stddet pd denna nivd. Samarbetet med
virdnadshavare, andra lirare, 6vrig personal och olika sakkunniga nimns som en
forutsittning for att detta ska lyckas. Trots att till exempel specialundervisning pa
deltid och flexibla grupparrangemang lyfts fram som stéddtgirder vid intensifierat
och sirskilt stod dr malsdttningen att eleven ska kunna vistas sa mycket som méjligt
i klassen. Differentierad undervisning lyfts fram som nigot centralt och i texten
framkommer (s. 8-9) att ”det frimsta sittet att i undervisningen beakta skillnader
mellan elever dr genom att differentiera undervisningen”. Detta kan ske genom att
variera undervisningens omfattning, djup och tempo. Man kan rikta in
differentieringen pa undervisningens innehdll, material eller metoder. Samtidigt
betonas (s.10-11) samarbete mellan lirarna fér att planera och genomféra stédet i
klassen. Behov av att utveckla nya samarbetsformer mellan speciallirare och
klasslirare och speciallirarens handledande roll har siledes lyfts fram dnnu klarare i
samband med revideringen av styrdokument.
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Behov av nya arbetsséitt och den oklara handledarrollen

Manga klasslirare upplever att det dr svért att genomféra inkludering och att de inte
har tillrickligt med kunskap for att undervisa elever med inlirningsvirigheter eller
funktionsnedsittningar (Moberg, 1998, 2001; Saloviita, 1999). Naukkarinen (2005)
konstaterar att bide mindre och storre understkningar, som gjorts om
specialpedagogisk verksamhet i Finland mellan 1990-talet och bdtjan av 2000-talet,
visar att lirarna 6nskar mera st6d vid inkludering. Klasslirarna lyfter ofta fram
behovet av samarbete med speciallirare for att klara av undervisningen i heterogena
grupper (Blomberg, 2008; Carlsson, 2007; Huhtanen, 2000; Naukkarinen, 2005). 1
litteratur och forskning gillande hur skolan ska kunna bli mer inkluderande lyfts
ocksd samarbete mellan speciallirare och klasslirare fram som en fundamental
faktor (jfr Ainscow, 1999; Ainscow, Booth & Dyson, 2001; Ainscow, Howes,
Farrell & Frankham, 2003; Ferguson, 2008; Idol, 2006; Leskinen & Moberg, 2002;
Moberg, 2001; Naukkarinen & Ladonlahti, 2001; Naukkatinen, 2005; Perner &
Porter, 2008; Thousand & Villa, 1999; Saloviita, 1999).

En form av yrkesovergripande samarbete, som nidmns i olika sammanhang, ir att
specialldraren stéder eleverna indirekt genom att ge handledning i specialpedagogiska
fragor tll klasslirarna (jfr Catlsson, 2007; Dyson, 1990a, 1990b; Gutkin, 1996;
Huefner, 1988; Huhtanen, 2000; Idol, 1993; Kamppuri, 2001; Naukkarinen, 2005;
Strém, 1999; Thousand & Villa, 1999; West & Idol, 1987). Till exempel Thousand
och Villa (1999, s. 85) betonar att ingen lirare ensam forvintas klara av att méta de
varierande behov som finns bland eleverna i en klass utan inkludering kriver
samarbete mellan vuxna i skolan i form av gemensam planeringstid och handledning.
I Finland har bland annat Strém (1996, 1999) lyft fram den handledande
specialldrarrollen. Hon menar att den handledande specialldrarrollen ir forenlic med
forebyggande specialpedagogiska insatser och det tidigare nimnda miljéorienterade
eller relationella perspektivet pd svérigheter, dir utgdngspunken ir att gbra
inldrningssituationen i klass si optimal som mdijligt f6r elever 1 behov av stod.

Hur ska handledning i specialpedagogisk kontext genomféras rent praktiskt och
med vilken teoretisk utgidngspunkt? I till exempel USA har handledning till ldrare
som har elever med sirskilda behov i klassen varit aktuell sedan 1980-talet (Idol &
West, 1987; Sheridan, Welch & Orme, 1996; Schulte, Osborne & Kauffman, 1993,
1999; West & Idol, 1987). I den si kallade skolhandledningen (eng. Scboo/
consultation) kan man skonja en mangfald av olika modeller f6r handledning. I olika
forskningsinriktade tidskrifter har det fOrts en debatt mellan tvd olika
handledningstraditioner som jag har valt att kalla foreskrivande perspektiv och icke-
[foreskrivande perspektiv pid handledning’. Debatten mellan dessa handlar frimst om
huruvida handledning som sker mellan olika professionella i skolan ska fungera som
konkret radgivande verksamhet eller som tillfillen f&r djupare reflekterande samtal
(Gutkin, 1999; Larney, 2003; Schulte & Osborne, 2003; Tysinger, Tysinger &
Diamanduros, 2009).

I de nordiska grannlinderna kan man skonja ett stort intresse for pedagogisk
handledning sedan 1990-talet, medan handledning till lirare 1 Finland frimst har

7 Det foreskrivande och icke-foreskrivande perspektivet beskrivs ndrmare i kapitel fyra.
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skett i form av det som kallas arbetshandledning.® Det handledningsperspektiv som
framhiller reflektion i handledningsprocessen framfor radgivning har betonats
inom den nordiska handledningstraditionen (jfr Paunonen-Ilmonen, 2005; Skagen,
2007). Nir det giller specifikt bandledning mellan speciallirare och klasslirare har speciellt
Sverige visat stor aktivitet. Intresset har mirkts bdde i den praktiska verksamheten
och i forskning. Flera doktorsavhandlingar hat publicerats under 2000-talet
(Ahlberg, 1999; Bladini, 2004; Malmgren Hansen, 2002; Sahlin, 2005; von Ahlefeld-
Nisser, 2009; Aman, 2006). Ocksa nir det giller handledning i specialpedagogiska
kontextfors det icke-foreskrivande perspektivet, som betonar reflektion, fram som
en mojlighet. I flera av undersdkningarna (Bladini, 2004; Sahlin, 2005) framkommer
det dock att innebérden i specialpedagogisk handledning 4r oklar och att
specialpedagogisk handledning som eget kunskapsomrade fir ses som outvecklat.
Det leder till osdkerhet vid det praktiska genomférandet. Detta tyder pa att det
foreligger ett behov av mer forskning pa omradet specialpedagogisk handledning.

1.1.2 Motiv till val av forskningstema

Som  mutt forsta  forskningsmotiv vill jag med hinvisning till ovan beskrivna
bakgrundsteckning lyfta fram femats aktualitet. Det valda forskningsomrddet far ses
som angeliget med tanke pa ridande ideologi, styrdokument och forskningslige.
For att kunna genomfora den inkluderande undervisningen behévs ett nytinkande
inom skolan och ett stirkt samarbete mellan vuxna kring eleverna, dir den
mangprofessionella  kunskapen utnyttjas och anvinds som en styrka.
Specialpedagogisk handledning 4r ett av manga arbetssitt dir lirares olika
professionalitet kan anvindas i syfte att frimja individualiserad och differentierad
undervisning inom ramen for allmdnundervisningen. Det beh6vs mera kunskap om
specialpedagogisk handledning fér att skolan ska kunna mota nationella och
internationella forskningsresultat och styrdokument gillande inkludering och en
skola for alla.

Studier, liksom etablerad praxis, gillande alternativa specialpedagogiska arbetssitt
och verksamhetsformer for att frimja inkludering har varit bristféllig i Finland
(Naukkarinen, 2005). For att kunna utveckla en fungerande handledningsmodell
som underlittar undervisningen 1 heterogena grupper, behéver den
specialpedagogiska handledningen fi sivil en teoretisk inramning som en praktisk
forankring. I samband med detta framtrider ocksd witt andra motiv som far ses som
ett pragmatiskt motiy. Jag har konstaterat att det dominerande arbetssittet for
speciallirare i Finland fortfarande dr att ge direkt stod till elever enskilt eller i
smagrupp, medan handledning som verksamhetsform har anvints sparsamt
(Huhtanen, 2000; Naukkarinen, 2005; Strém, 1999; Takala, Pirttimaa & T6érmiénen,
2009). Trots uttalade 6nskemadl om att specialldrare ska handleda kollegor finns det i
Finland én sa linge inga direktiv, riktlinjer eller modeller f6r hur specialpedagogisk
handledning ska genomf&ras. Min intention dr att undersdkningen i férlingningen
ska leda till en utveckling av verksamheten pa filtet. De resultat och den
kunskapsbas om handledning som férmedlas via denna studie kan anvindas i saval
utbildning som fortbildning av speciallirare och klasslirare, och kan pa sa vis gynna
arbetet pd filtet.

8 Begreppen pedagogisk handledning och arbetshandledning definieras nirmare i avsnitt 1.2.
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Mitt tredje forskningsmotip dr teoretiskt. Jag har konstaterat att teorin kring handledning i
specialpedagogisk kontext it outvecklad (jfr Bladini, 2004). Vid en jimférelse av
forskning frin Finland som visar pa klassldrares uttalade behov av konkret stéd och
hjilp fran speciallirare (Blomberg, 2008; Carlsson, 2007, Moberg, 1998, 2001;
Naukkarinen, 2005) med nordisk forskning och litteratur om pedagogisk och
specialpedagogisk handledning (Ahlberg, 1999, 2007; Bladini, 2004; Lauvas &
Handal, 2001; Handal, 2007; Sahlin, 2005), kan man dessutom skonja vissa
motstridigheter. Det handlar framfor allt om olika synsitt betriffande
handledningsstrategier och ridgivningens plats i handledningen.” Det visar pi att
specialpedagogisk handledning dnnu priglas av oklarhet och otydlighet. For att hitta
en fungerande handledningsmodell 4r det viktigt att den specialpedagogiska
handledningen fa en tydligate teoretisk inramning. Detta kan gbras genom att lita
olika perspektiv pa handledning belysa verksamhetsformen.

En orsak till motsittningarna mellan forskning pa handledningsomridet och
klassldrares Onskemadl kan vara att man i forskningen inte latit bide handledarens
och radsokarens (klassliratens) behov framtrida. Jag saknar klassldrares rOster i
framfor allt de undersékningar som gjorts 1 Sverige (jfr t.ex. Bladini, 2004; Sahlin,
2005; von Ahlefeld Nisser, 2009). I handledningslitteratur besktivs ofta hur viktigt
det dr att bdgge aktOrers fOrvintningar pa handledningen klargérs innan man
pibérjar en handledningsprocess (jfr Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrom,
1999; Nislund, 2004; Lendahls Rosendahl & Ronnerman, 2003, 2005; Wahlstrom,
1996). Foljaktligen foreligger det ett behov av forskning som fokuserar pa
specialldrares och klasslirares beskrivningar och férvintningar pd det handledande
samtalet. S4 linge endast den ena aktrens rost hors dr det vanskligt att utforma
teoti och praxis som speglar de verkliga behoven.

Det finns siledes klyftor i forskningen pd omridet som féreliggande undersékning
om specialpedagogisk handledning som vertksamhetsform i den finlindska
grundskolan kan bidra till att fylla. Trots att det finns en del forskning om
specialldrarens forindrade roll, och dven forskning som berér handledning till
klassldrare, bor man vara forsiktic med att Gverféra den forskning som har utforts i
till exempel Sverige, Storbritannien och USA pd foérhallandena i Finland. Detta i
och med att speciallirares arbetsuppgifter, skolstrukturer och stédjande nitverk
kring skolor fungerar olika i olika linder For att kunna utforma fungerande
modeller behéver verksamheten undersdkas i den kontext dir den ska anvindas.

1.1.3 Overgripande syfte
Det foreligger alltsd ett behov av att utveckla savil teori som praxis kring den
specialpedagogiska handledningen. Utgdende frin vad som skisserats ovan kan det
konstateras att den nordiska forskningen som berér handledning i
specialpedagogisk kontext, vanligtvis lutar sig mot teori och modeller som vuxit
fram ur den pedagogiska handledningen dir utgingspunkten dr ett icke-

 Radgivningens plats 4r omdiskuterad inom ramen f6r handledande verksamhet 6verlag. En
del forskare drar en skiljelinje mellan radgivande verksamhet och handledande verksamhet
medan andra menar att handledning kan innehalla rid (jfr t.ex. Lauvas & Handal, 2001;
Skagen, 2004 ). Detta fordjupas i kapitel fyra.
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foreskrivande perspektiv. En ledande tanke!® i denna studie 4r ddrfor att
handledning i specialpedagogisk kontext dr ett komplext fenomen som kan forstas
med hjilp av olika perspektiv pad handledning i kombination med ldrares
beskrivningar av verksamhetsformen. Min uppfattning dr ocksa att den tidigare
forskningen 1 ringa grad lyfter fram sdrarten 1 den specialpedagogiska
handledningen. Teoretiska utgingspunkter frin pedagogisk handledning tillimpas i
bade forskning och praxis som berdr specialpedagogisk handledning. Frigan idr dock
om man direkt kan Overféra principer och modeller frin handledning inom ett
omréide till ett annat? En annan central friga handlar om vad det dr som skiljer
specialpedagogisk handledning frin pedagogisk handledning, det vill siga vilka
sardrag den specialpedagogiska handledningen uppvisar.

Jag vill med studien sdledes analysera unika drag i specialpedagogisk handledning i
relation till andra former av handledning. Detta kan géras genom att ta hjilp av de
forslag fOor klargérande som Schulte (2008) for fram i en artikel. Schulte (5.48)
menar att skillnaden mellan olika handledningsmodeller kan klargbras genom att
analysera aspekter och beteenden i handledningsprocessen som ér a) unika fér en
modell, b) visentliga men ¢j unika f6r en modell, ¢) férenliga men varken unika
eller visentliga f6r en modell, d) inte férenliga eller tillitna inom modellen. Genom
att spegla ldrares beskrivningar av specialpedagogisk handledning mot o/ika
perspektiv pa handledning kan dessa unika, vdsentliga, férenliga och icke-férenliga
aspekter urskiljas.

Utgdende frin den bakgrundsteckning och de motiv jag har beskrivit dr studiens
dvergripande syfte att fordjupa kunskapen om hur handledning i specialpedagogisk kontext kan
Sforstas  och  utvecklas  utgdende  fran  specialldrares  och  klassiirares  beskrivningar  av
verksambetsformen tolkade mot olika perspektiv pa bandledning. Genom att intervjua séval
specialldrare som klassldrare, och didrmed ta del av deras tankar och erfarenheter
kring specialpedagogisk handledning, dr min intention att utveckla kunskapen och
forstdelsen av specialpedagogisk handledning som verksamhetsform. Jag har dirfor
valt att géra en hermeneutiskt inspirerad kvalitativ studie ddr det empiriska
materialet bestdr av intervjuer med lirare fran bigge yrkesgrupper. Det innebir att
lirarnas beskrivningar tolkas med hjilp av en teoretisk referensram som bestar av
olika perspektiv pa handledning. Den teoretiska referensramen, som besktivs i
kapitel fyra, utgér dirmed forstielsehorisont for tolkning av den horisont som
intervjupersonerna beskriver. Samtidigt later jag det som framtrider i empirin kasta
ljus 6ver den teoretiska referensramen i enlighet med ett abduktivt férhallningssatt.
Malsittningen 4r att lata forstdelsehorisonten och den empiriska hotisonten smilta
samman till en fordjupad fOrstdelse av handledning mellan ldrare i
specialpedagogisk kontext.

1.2 Begreppsutredning
Eftersom jag avser férdjupa kunskapen om hur specialpedagogisk handledning kan
forstds och utvecklas krivs inledningsvis en definition av min fOrforstielse av

begreppet, samtidigt som begreppet behdver relateras till andra ndrliggande
begrepp. Minga forskare (Lauvds & Handal, 2001; Nislund, 2004; Skagen, 2004;

10 Se nidrmare beskrivning av ”den ledande tanken” avsnitt 2.2 dir det abduktiva
forhallningssittet beskrivs ndrmare.
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Onnismaa, 1996; Kroksmark & Aberg, 2007) hdvdar att det ridder en viss
begreppstorvirring inom handledningsomridet och att terminologin ir svir. En
orsak till begreppsforvirringen dr att handledning anvinds inom maéinga olika
omriden med olika syften (Handal, 2007; Skagen 2007). Hur handledning definieras
beror dven pa vilken teoretisk utgingspunkt man har. En psykodynamiskt
orienterad forfattare beskriver begreppet pa ett annat sitt dn fOrfattare som utgar
fran ett beteendeteoretiskt perspektiv (Johannessen, Kokkersvold & Vedeler,
2001)."" En annan orsak till forvirringen dr intryck fran andra sprak och kulturer,
speciellt den anglosaxiska sprakkulturen'?. Nir begreppet handledning ska
analyseras utgdende frin en finlandssvensk kontext kompliceras det hela ytterligare
eftersom det ockséd foreligger skillnader mellan den sverigesvenska och finlindska
begreppsanvindningen'’. Begreppet specialpedagogisk handledning, som jag har
valt att anvinda for att beskriva handledning i specialpedagogisk kontext, forstir jag
som ett begrepp underordnat handledningsbegreppet i vid bemirkelse. I detta
avsnitt avser jag att ndrmare definiera min fOrfOrstdelse av  begreppet
specialpedagogisk handledning och att relatera begreppet till andra nitligeande
begrepp. For att kunna precisera begreppet krivs dven en definition av andra
begrepp som berdr handledning till yrkesverksamma lirare. Centrala begrepp ar
dirmed pedagogisk handledning, arbetshandledning, mentorskap och vigledning.
Aven begreppen radgivning och konsultation definieras i och med att dessa
begrepp enligt en del forskare knyter an till handledning i specialpedagogisk kontext
(Bladini, 2004; Idol, 1993; Strém, 1999; Perner & Porter, 2008). Inledningsvis
definierar jag i detta kapitel begteppet handledning och de ovannimnda nirliggande
begreppen. Slutligen gor jag en definitionsmissig positionering av min anvindning
av begreppet specialpedagogisk handledning.

1.2.1 Begreppet handledning och nirliggande begrepp
Handledning ér ett vittomfattande begrepp som definieras olika av olika forfattare.
Begreppet kan enligt mdnga forskare betraktas som ett samlingsbegrepp eller
paraplybegrepp £6r en mingd olika foreteelser (Hammarstrom-Lewenhagen &
Ekstrém, 1999; Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Skagen, 2004).
Centralt dr att handledning kan ske som antingen en direkt eller en indirekt
stodform (Lauvds & Handal &, 2001). De flesta forskare pa omradet beskriver den
indirekta handledningen som en problemiosningsprocess som kinnetecknas av en
triadisk relation. Den triadiska relationen innebir att aktGrerna bestir av handledare,
rads6kare (den handledde) samt en eller flera av radsOkarens klienter.!#
Handledaren och radsékaren delar problemlésningen. Eftersom stodet inte riktas
direkt till klienten, utan gar via radsckaren, blir det en indirekt serviceform. Centralt

11" Detta beskrivs ndrmare i kapitel fyra ddr det foreskrivande och icke-foreskrivande
perspektivet pd handledning presenteras.

12 En begreppsforvitring finns enligt Hylander (1995) till exempel i det engelska begreppet
consultation som ibland Oversitts med det svenska begreppet handledning och ibland med
begreppet konsultation.

13 1 sverigesvensk litteratur talar man ofta om pedagogisk handledning och syftar dd pa
handledning till yrkesverksamma ldrare (jfr Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrém, 2002). 1
finlindska data- och biblioteksbaser anvinds de motsvarande finska begreppen pedagoginen
objaus eller kasvatustieteellinen objans sparsamt och frimst i samband med handledning som
riktar sig till elever.

14 Se precisering av begreppen radsékare och klient 1 avsnitt 1.2.3.
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r dven att handledningen bygger pa frivillighet, vilket innebir att radsékaren kan
vilja att genomféra eller avsld det man kommer fram till under handledningen
(Bergan & Kratochwill, 1990; Caplan 1970; Caplan & Caplan, 1993; Erchul &
Sheridan, 2008; Thatp & Wetzel, 1969; West & Idol, 1987).

Det ir viktigt att dra tydliga grinser mellan handledning och verksamhetsformerna
terapi och  wundervisning. 1 terapi 4r man inriktad pd kinslor, medan man i
undervisningssituationer dr sakintiktad (Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993;
Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Lauvds & Handal, 2001; Onnismaa,
2003). Orsaken till terapi dr vanligtvis nidgon form av upplevd brist, skada eller
sjukdom hos rddsokaren, medan dylika tillstind inte 4r utgingspunkten i
handledning. Trots att terapi och undervisning dr ndgot annat dn handledning,
sipprar drag frin dessa in i handledningen. Grinsdragningen mot undervisning
beskrivs av flera forskare som speciellt problematisk (Caplan, 1970; Caplan &
Caplan, 1993; Lauvis & Handal, 2001, Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001;
Nislund, 2004). Naslund (2004, s. 22) lyfter i sin inventering av begreppet fram att
handledning vanligtvis innehiller en intention att “6verféra kunskap, skicklighet
och attityder frin en mer erfaren person till en mindre erfaren”. Johannessen,
Kokkersvold och Vedeler (2001, s. 18) nimner att undervisning ibland passar inom
handledningsomradet, speciellt ndr det 4r tal om (special)pedagogisk handledning,
eftersom handledaren hir dven bor kunna bidra med information och fackkunskap.

Eftersom denna studie fokuserar pid handledning i specialpedagogisk kontext
behéver dven pedagogisk handledning som verksamhetsform klargéras. I Skandinavien
anvinder man alltsi begreppet pedagogisk handledning ndr man beskriver
handledning f6r yrkesverksamma lirare i pedagogiska frigor. Hammarstrém-
Lewenhagen och Ekstréom (1999) menar att pedagogisk handledning kan ses som
en foreteelse som faller inom ramen for paraplybegreppet handledning. De
definierar denna verksamhet pa féljande sitt.

Vi ser pa handledning som en pedagogisk metod, dir handledaren och handledda méts
i samtal och dir bearbetar och reflekterar kring situationer och problem himtade fran
de handleddas egna géranden, prévanden och tinkanden i och om sin yrkespraktik. En
av handledarens betydelsefulla pedagogiska uppgifter dr att skapa forutsittningar fér
utvecklande méten. Metoden syftar till 6kad forstielse for det egna handlande genom
att soka integrera praktik och teori i stindig vixelverkan (s. 25).

Det centrala i pedagogisk bandledning ir siledes att man lyfter fram handledningen
som en pedagogisk metod som ska leda till professionell utveckling fér radsékaren.
En annan framtridande aspekt i pedagogisk handledning med yrkesverksamma ar
att den ofta sker som en processintiktad verksamhet i form av grupphandledning
(Gjems, 1997; Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrom, 1999).

I detta sammanhang kan ocksd begteppet arbetshandledning namnas. 1 Finland har
lirare som har behov av handledning enligt tradition frimst haft méjlighet att fa
detta stéd i form av arbetshandledning via atbetshilsovarden (Jyrhimi, 2002).
Ojanen (2000, s. 25) menar att ”det frimsta syftet med arbetshandledning 4r att
frimja formédgan att hantera upplevda problem i arbetet och att utveckla det egna
arbetet 1 en positiv riktning”. Onnismaa (2007) beskriver arbetshandledning som en
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lingvarig, processinriktad verksamhet, vilket kan jimférs med den ovanbeskrivna
pedagogiska handledningen.

Handledning kopplas ofta ihop med begreppet konsultation trots att det inte
definieras pa samma sitt. Bade Onnismaa (2007) och Aberg (2007) beskriver
konsultation som en kortvarig och sakinriktad insats, som avslutas da det specifika
problemet blivit 16st. Detta innebir att konsultation skiljer sig frin handledning,
som snarare dr processinriktad. Ytterligate en skillnad mellan handledning och
konsultation 4r att handledning i storre utstrickning innebir att radsOkaren sjilv ska
komma till insikt om hur ett problem ska l6sas. Trots att handledning kan innehalla
rad dr handledaren sdledes forsiktig med anvindningen av rad (Lendahls Rosendal
& Rénnerman, 2005; Lauvas & Handal, 2001). Samtidigt behover dven begreppen
radgivning och konsultation héllas étskilda fran varandra. Skillnaden mellan dessa
tva begrepp handlar enligt Hylander (1995) om att rddgivning innebir stéd frin en
professionell till en lekman, medan konsultation ir en process som sker mellan tvd
professionella. Hur man ser pd radgivning i relation till handledning beror ocksa pa
vilka teoretiska utgangspunkter eller vilket perspektiv pa handledning man utgir
fran (jfr Johannessen, Kokkersvold och Vedeler, 2001; Skagen, 2004). Detta
behandlas ndrmare i kapitel fyra dir det foéreskrivande och icke-féreskrivande
perspektivet pa handledning beskrivs.

Slutligen behéver dven handledningsformen mentorskap uppmirksammas. Detta i
och med att mentorsverksamhet allt mer botjat anvindas som stéd for
nyutexaminerade ldrare i deras professionsutveckling!> (jfr Aspfors & Hansén, 2011;
jfr dven Lauvds & Handal, 2001; Lindgren, 2009; Skagen, 2004; Sundli, 2007).
Lauvis och Handal (2001) menar att begreppet mentorskap egentligen dr samma
sak som wvdgledning (eng. supervision). Bide vigledning och mentorskap definieras som
en handledning dir en mer erfaren och kunnig handledare stéder en mindre kunnig
och erfaren person inom det gemensamma yrket. Begreppen kopplas dirmed ihop
dels med utbildning, dels med atbetsledning (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan,
1993; Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Lauvas & Handal, 2001; Skagen,
2004). Innebdrden i begreppen mentorskap och vigledning har férindrats under
det senaste decenniet och gitt frin betoning pd handledarens roll som modell och
instruktdr, mot en allt stérre betoning av handledarens roll som en
reflektionsstddjande samtalspartner (Lindgren, 2009; Pajak, 2007; Skagen, 2004;
Sundli, 2007). Till exempel Pajak (2007) beskriver utvecklingen av vigledning!® i
pedagogiska sammanhang i USA. PA 1980-talet utgick lirarvigledningen frin en
tilltro till effektiva undervisningsmodeller som férmedlades via rektorer eller
externa handledare. Sedan 1990-talet bygger lirarvigledning allt oftare pa att lararen
snarate 4n att Overta firdiga modeller utvecklar undervisningsférmiagan genom
reflektion 6ver handlandet.

15 T Finland f6rs6ker man utveckla gruppmentorskap som handlar om att nyutexaminerade
lirare bereds méjlighet att i grupp tillsammans med en mer erfaren lirare (mentorn)
reflektera kring det dagliga arbetet i syftet att utvecklas professionellt (se vidare i Aspfors &
Hansén, 2011).

16 T Pajaks (2007) artikel om School Supervision (6versatt till svenska)anvinds det svenska
begreppet pedagogisk handledning i Oversittningen, trots att det engelska begreppet
supervision anvands for att beskriva vigledning ocksé utanfér pedagogiska sammanhang (se

s. 433).
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Min forstielse av begreppet handledning 4r siledes att det kan anvdndas som ett
paraplybegrepp for olika typer av handledning si som pedagogisk handledning,
arbetshandledning, vigledning, mentorskap och konsultation. Dessa begrepp skiljer
sig at angdende huruvida de riktar in sig mera pa process och kinslor eller pa sak. 1
till exempel arbetshandledning och pedagogisk handledning dr fokus framfér allt
kinslor och tinkande, medan radgivning och konsultation snarare fokuserar pa sak.

1.2.2 Specialpedagogisk handledning

Efter att ha beskrivit begreppet handledning och nirliggande begrepp ir det nu
dags att klargéra min forforstaelse av begreppet specialpedagogisk handledning,
utgdende frin hur verksamhetsformen beskrivs i tidigare forskning pa omradet.
Innebérden i begreppet varierar samtidigt som olika begrepp anvinds i olika linder
for att beskriva den handledning som speciallirare sysslar med. I den anglosaxiska
litteraturen anvinder man sig frimst av begreppet the consulting teacher for att
beskriva specifikt den handledning som specialliraren ger till kollegor (Gutkin &
Curtis, 2009; Idol, 1993, 2006; Perner & Porter, 2008). Idol (2006) definierar den
handledande speciallirarrollen pa féljande sitt:

The consulting teacher model is a form of indirect special teacher service delivery in
which a special education students receiving indirect serves as a consultant to classroom
teacher. Special education students receiving indirect services are taught by the
classroom teacher. The consultant works indirectly with the targeted students by
working directly with the classroom teacher. (s. 78)

Perner och Porter (2008, s. 528) menar att specialpedagogen inom ramen fér den
handledande lirarrollen ska ge dels klassliraren information om eleven och den
inverkan  elevens funktionsnedsittning har pd inldrningen, dels ska
specialpedagogen stodja klassliraren i utvecklingen av limpliga undervisningssatt
och hjilpmedel.

I Finland har man ibland anvint begreppet konsultation nidr man syftar pa det
indirekta stod specialliraren kan ge elever genom att direkt stédja klasslirare
(Huhtanen, 2000; Str6m, 1999; Takala, Pirttimaa & Tormiénen). Strém (1996) som
forskat om specialldrares yrkesroll i Finland, anvinder definitionen handledar- och
konsultroll for speciallirarens handledande verksamhet. Hon niamner att
tyngdpunkten i speciallirarens handledar- eller konsultroll ligger pa indirekta
specialpedagogiska insatser i motsats till klintkundervisningen dir édtgirderna ér
direkta. Konsultldraren observerar eleven i inldrningssituationen, iakttar samspelet
mellan liraren och eleven samt diskuterar med eleven och hennes lirare och
forildrar. Inspirerad av Coben m.fl. (1997) definierar Strém (1999) handledning
och konsultation 1 specialpedagogisk verksamhet pa féljande sitt:

Med (special)pedagogisk handledning avses en strategi dir specialliraren i egenskap av
professionell yrkesutévare med sirskild kunskap i specialpedagogik bistir en annan
professionell klass- eller amneslirare i specialpedagogiska frigor /.../Konsultation avset
en verksamhet ddr specialliraren tillsammans med representanter fran andra
yrkeskategorier (t.ex. psykologer) dverligger i frigor som till exempel giller elever med
individuella undervisningsbehov. Konsultation 4dr en samarbetsrelation mellan tvé eller
flera professionella med liknande status med négot olika kunnande. (s. 65)
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I Sverige anvinde man till att borja med begreppet specialpedagogisk handledning nix
man beskrev hur specialpedagoger kan fungera som handledare f6r andra
pedagoger (Ahlberg, 1999; Bladini, 2004; Sahlin, 2005). Bladini (2004, s. 12) papekar
att det saknas en precisering av speciallirarens handledande funktion, vilket innebar
att uppdraget dr oklart, och hon menar att specialpedagogen ges vida
tolkningsméjligheter betrdffande vad han eller hon bér gbra inom ramen for det
handledande uppdraget. Jag hat inte hittat nigon ndrmare definition pd inneb6rden
i begreppet, men Bladini (2004) beskriver att den specialpedagogiska handledningen
som specialpedagogerna i hennes studie anvinde sig av inneholl savil ridgivning
som reflektion. Under 2000-talet har man frangatt begreppet specialpedagogisk
handledning 1 Sverige. I stillet talar man om specialpedagogen som kvalificerad
samtalspartner och radgivare (SES, 2007). En benimning som enligt min tolkning ger
uttryck f6r bade den reflekterande processinriktade handledning, som bland annat
Lauvds och Handal (2001) och Hammarstrom-Lewenhagen och Ekstrém (1999)
beskriver, och den kortvarigare ridgivande konsultationen, som Aberg (2007) och
Onnismaa (2003) nimner.

1.2.3 Precisering av centrala begrepp i avhandlingen

Min forforstaelse av specialpedagogisk handledning priglas av att jag betraktar begreppet
som ett begrepp om ligger nira handledning, men som dnda behoéver hallas étskilt
med tanke pd att det dr en handledning som sker specifikt i specialpedagogisk
kontext. Jag har konstaterat att bade begreppen konsultation och handledning har
anvinds i tidigare forskning och litteratur, didr man beskrivit det stod speciallirare
forvintas ge andra lirare (jfr Bladini, 2004; Strém, 1999, SES, 2007). Eftersom jag
uppfattar specialpedagogisk handledning som ett vidare begrepp dn konsultation, har
jag valt att anvinda mig av detta begrepp i avhandlingen f6r att beskriva mitt
forskningstema. I det initiala skedet av forskningsprocessen har jag dirmed uttryckt
att jag med specialpedagogisk handledning avser stod och bjalp av speciallarare til] klasslirare
som har elever i behov av sdrskilt stod i klassen. Stodet kan bandla om allt fran diskussioner
kring enskilda elever till konkreta rad och tips. Stidformen kan ske som en planerad, schemalagd
verksambet eller som oplanerade samtal pa till exempel raster (jfr Bilaga 1).

I avhandlingen anvinds dven begreppen intern och extern handledning. Intern och
extern handledning handlar om huruvida handledaren tillhoér organisationen eller
inte tillh6r organisationen dér han eller hon handleder (Dougherty, 2009; Naslund
2007). Handledning till lirare kan ges antingen internt av skolans egen speciallirare
eller externt av en handledare med specialpedagogisk kompetens eller
handledarkompetens (Aberg 2007, s. 85). I Finland sker den externa handledningen
till exempel genom det servicendtverk som bestir av statliga allméinbildande
specialskolor och det svensksprakiga resurscentret SPERES (Opetusministerio,
2009; Valteri, 2010). Fokuset i denna avhandling dr dock den interna handledningen
som sker mellan speciallirare och klasslirare i den allminna skolan. Dougherty
(2009, s. 35-30) beskriver frigan om intern och extern handledning som speciell
nir det giller till exempel ambulerande handledare som ger service till flera skolor.
Hur pass intern eller extern handledningen dr kan da variera beroende pa hur
involverad handledaren ir 1 skolan f6r 6vrigt, och frigan om extern eller intern
handledning bor ddrfér snarare ses som yttetligheter pa ett kontinuum. Denna
situation kan jimforas med de sd kallade ambulerande speciallirarna 1 Finland som
undervisar (och handleder) i flera skolor.
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Andra begrepp som dr viktiga att precisera i detta skede dr begreppen handledare,
radsikare och klient som flitigt anvinds i avhandlingen. Begreppen dr direkta
Oversittningar fran engelskans comsultant, consultee och client. Med begreppet
radsokatre avser jag den person som sOker handledning av en handledare for att fa
hjilp i arbetet med en eller flera klienter. I svensk litteratur pa omridet anvinds
vanligtvis begreppet “den handledde” eller ”hjilpsdkande” foér att besktiva
personen som erhaller handledning. Jag har valt att konsekvent anvinda begreppet
rads6kare dven om jag ser handledning som en vidate fOreteelse dn enbart
radgivande verksamhet. Detta pa grund av att jag refererar till en hel del amerikansk
forskning och litteratur pa omrddet dir begreppet consultee anvinds. Bland annat
Johannessen, Kokkersvold och Vedeler (2001) liksom Lauvds och Handal (2001)
har Gversatt engelskans consultee med radsOkare. Nir jag specifikt talar om
specialpedagogisk handledning dr det specialliraren som dr handledare, klassldraren
som ir radsOkare och eleven som ir klient (Figur 1).

Consultant Consultee Client
Handledare Radsokare Klient
Specialldrare Klasslirare Eleven

Figur 1. Aktorerna i handledningen.

Relationen mellan ovannimnda aktorer dr ocksd av intresse i denna studie. For att
beskriva relationen och graden av jamboérdighet mellan aktGrerna anvinds av olika
forfattare olika synonyma begrepp. Till exempel Gjems (1997, s. 20-21) talar om en
horisontell kontra en vertikal relation nir medan Bjorndal (2008, s. 32) samt Handal
(2007, s. 24-24) talar om symmetri och asymmetri i handledningsrelationen. I
amerikansk forskning talar man ibland om en kollaborativ relation nidr man
beskriver en handledning som priglas av jimbordighet (Tysinger, Tysinger &
Diamanduros, 2009). Jag har valt att anvinda begreppen agymmetri och symmetri 61
att beskriva relationen mellan aktrerna i handledningsprocessen.

1.3 Avhandlingens struktur och forskningens

karaktar

Titeln for foreliggande arbete lyder Perspektivmiten i skola och handledning. Titeln har
vuxit fram som ett resultat av en vixelverkan mellan den forstielsehorisont, som
utgérs av olika perspektiv pda handledning, och det som under analysen tridde fram
i empirin. Eftersom avhandlingen dr inspirerad av den hermeneutiska ansatsen ar
den forforstaelse jag i egenskap av forskare gdtt in i processen med av stor
betydelse. Samtidigt har denna foérforstielse utvecklats och utvidgats under
tolkningens gang. Nir denna forskningsresa startade var min forforstielse inriktad
pa att specialpedagogisk handledning kidnnetecknas av konsultativ verksamhet,
vilket dr forenligt med det jag valt att kalla ett foreskrivande perspektiv pa
handledning. I ett tidigt skede dndrade dock forforstielsen skepnad. Inspirerad av
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forskning frin bland annat Sverige och Norge framtridde dven den reflekterande
handledningstraditionen som lutar sig mot det jag kallar ett icke-foreskrivande
perspektiv. Nir jag analyserade och tolkade det empiriska materialet insig jag att
dessa perspektiv inte ricker till. Lirarna talade i intervjuerna mycket om samarbete
och att bigge aktorer i handledningen ger och tar. Det férde mig éter in pé ett nytt
kollaborativt perspektiv pa handledning.

Forskningsprocessen kinnetecknas siledes av en pendling mellan teori och empiri.
Strivan har varit att fa férstdelse av handledning mellan lirare i specialpedagogisk
kontext, och det har i enlighet med ett abduktivt férfarande skett genom sékande
och ett 6ppet provande av olika definitioner, teorier och modeller. Jag har hela
tiden latit teorin belysa empirin och vice versa. I struktureringen av avhandlingen
har jag valt att synliggéra hur min férforstaelse utvecklats och utvidgats. Detta
synlige6rs bland annat genom att det tredje perspektivet pa handledning som tridde
fram under tolkningsarbetet presenteras i samband med den Overgripande
tolkningen. Trots att min forforstielse av de tva andra perspektiven ocksd har
forindrats under tolkningen fanns de med i forfOrstielsen redan under
datainsamlingen, och dessa presenteras dirfér i borjan av avhandlingen. Jag vill i
och med denna strukturering lita ldsaren fOlja forskarens vdg mot
horisontsammansmiltning.

Avhandlingen 4r indelad i fyra delomriden och sammanlagt atta kapitel. Den
inledande delen, som bestir av kapitel ett och tvd, har jag valt att kalla vigen in i
den hermeneutiska spiralen. Efter detta inledande kapitel, dir bakgrunden till mitt
forskningsintresse, motiv och syfte, liksom centrala begrepp klargjorts foljer &apite/
tvd, ddr de vetenskapsteoretiska och metodologiska grundvalar som detta arbete
vilar mot férdjupas. Lisaren fir sdledes 1 ett tidigt skede ta del av min fOrstielse av
det abduktiva férhédllningssittet och den hermeneutiska ansatsen.

Direfter tecknar jag fram den forstielsehorisont (del 1I) som jag gitt in i det
empiriska materialet med. I kapitlet tre presenteras tidigare forskning pid omréidet
som har relevans fér denna studie. Detta arbete knyter an till forskning om
specialldrarens yrkesroll och till forskning om handledning till yrkesverksamma
lirare som ett st6d i deras moéte med varierande elevbehov 1 klassen.
Forskningsgenomgangen berdr sdledes bigge dessa omraden. I &apitel fyra tecknas
den teoretiska referensramen fram genom att det tidigare nimnda foreskrivande
perspektivet och det icke-féreskrivande perspektivet pd handledning presenteras.
Dessa perspektiv kan ses som tvd olika spar mot vilka ldrarhandledning i
specialpedagogisk kontext kan forstds. Perspektiven vixte fram i samband med att
jag 1 ett tidigt skede gick igenom handledningsteori och tidigare forskning pa
omrédet. Perspektiven dr siledes en betydelsefull del av min inledande forforstielse,
samtidigt som det abduktiva férhallningssittet innebér att min férstielse av de tva
perspektiven har dndrats under tolkningens ging, och de teotier jag slutligen valt att
presentera och utga fran inom de tvd perspektiven har vuxit fram i ett samspel med
empirin.

Efter detta foljer del III déir den empiriska horisonten presenteras. 1 kapitel fem

beskrivs forskningsdesignen genom att datainsamlingsmetod(er), det praktiska
genomférandet av datainsamlingen samt analys- och tolkningsférfarande klargors.
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Direfter f6ljer kapitel sex dir resultaten fran studiens empiriska del, som bestar av
intervjuer med speciallirare och klassldrare, redovisas och tolkas. Detta kapitel
inleds med redovisning av en forstudie i form av enkit som specialldrare svarat pa.
Denna del far ses som en bakgrundskuliss vad betriffar den plats specialpedagogisk
handledning har i finlandssvensk skolkontext. Efter att denna bakgrund skisserats
upp foljer den egentliga redovisningen dir ldrarnas personliga roster och
beskrivningar av specialpedagogisk handledning stir i centrum.

Efter resultatredovisningen foljer den del jag har wvalt att kalla
horisontsammansmaltning (del IV). I kapite/ sju presenteras och diskuteras den
overgripande tolkningen som vuxit fram i vixelverkan mellan teori och empiti i
form av att tre typer fOr specialpedagogisk handledning presenteras. I samband med
detta presenteras det tredje kollaborativa perspektivet pid handledning.
Avhandlingen avslutas med Aapite/ dtta dir avslutande tankar kring resultaten och
resultatens implikationer framfors. I detta kapitel diskuteras dven avhandlingens
betydelse, kritiska synpunkter pd arbetet samt frslag till fortsatt forskning.
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2 Vetenskapsteoretiska utgingspunkter och
forskningsansats

I detta kapitel redogér jag forst f6r de vetenskapsteoretiska utgingspunkter som
ligger till grund fér detta avhandlingsarbete ddr ldrares beskrivningar av
specialpedagogisk handledning utgér det huvudsakliga empiriska materialet.
Direfter presenteras det abduktiva férhadllningssitt och den hermeneutiska ansats
som priglat forskningen. En nirmare beskrivning av datainsamlingsmetod(er) och
redogorelse fér det konkreta genomférandet av datainsamlingen beskrivs i kapitel 5.

2.1 Vetenskapsteoretiska utgangspunkter

”Naturen foérklarar vi, sjilslivet forstar vi” uttryckte Wilhelm Dilthey i slutet pd
1800-talet i ett forsdk att géra en atskillnad mellan naturvetenskap och humanistisk
vetenskap (Sjostrom, 1994, s. 73). Eftersom jag strivar efter att skapa forstielse for ett
relativt outforskat forskningsomrade dr min forskningsansats av kvalitativ karaktir
och det empiriska materialet bestir i huvudsak av lirarintervjuer. Vissa kvantitativa
inslag pa deskriptiv nivd finns eftersom jag inledde datainsamlingen med en
torstudie 1 form av en enkit riktad till specialldrare.

Enligt ett ganska sd vanligt, om 4n trivialt, synsitt skiljer sig den kvantitativa
metoden fran den kvalitativa genom att man i den kvantitativa ansatsen utgiende
fran systematiska och strukturerade observationer strivar efter att dra generella
slutsatser. Genom kvalitativa undersékningar kan man i stillet fi fram information
som ger en helhetsbild 6ver sociala processer. 1 den kvalitativa undersdkningen
efterstrivas forstaelse fOor det bestimda fenomenet och édven det unika och
avvikande lyfts fram (Denzin & Lincoln, 2000). Min intention ér inte att dra
generella statistiska slutsatser, utan jag efterstrivar insikt om hur specialpedagogisk
handledning kan férstis utgdende frin studieobjektens (klass- och speciallirares)
perspektiv, tolkat med hjilp av de perspektiv som utgdr min forstaelsehorisont.

God forskning kinnetecknas av att det rdder koherens mellan forskarens
ontologiska och epistemologiska grundantaganden samt de metodologiska
utgangspunkterna. 1 klartext betyder det att det foreligger en logik mellan
forskarens uppfattning om hur virlden ér beskaffad (ontologi), hur kunskapen om
virlden kan nas (epistemologi) samt hur forskaren gar till viga fér att na fram till
denna kunskap (metodologi). Nir det giller de ontologiska utgingspunkterna
diskuterar man inom vetenskapsfilosofin nirmast tvd huvudsakliga antaganden om
hur virlden dr beskaffad. Dessa dr den materialistiska grundsynen kontra den
idealistiskt firgade grundsynen. Skillnaderna mellan dessa handlar om huruvida man
ser virlden som i férsta hand uppbyggd av materia och darmed fysisk, eller om man
anser att verkligheten till sin grund 4r mental och dirmed produkter av idéer.
Materialism (som 1 en del av litteraturen nimns med begreppet realism) innebir att
man gor ett antagande om att det finns en virld oberoende betraktaren medan
idealism innebdr att man menar att det inte existerar en sidan virld (Allwood &
Eriksson, 2010; Bjereld, Denker & Himfors, 2002; Hartman; 2004; Asberg, 2000).
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De vetenskapsfilosofiska grundantaganden som ligger till grund f6r foreliggande
studie ligger ndrmast den idealistiska synen. Det innebdr att min
vetenskapsteoretiska syn ndrmar sig antagandet att fOrstdelsen av omvirlden ir
knuten tll individen och hennes forkunskaper. Det epistemologiska
stillningstagandet som féljer kan snarast beskrivas som priglat av subjektivism och
relativism. Det innebir ett stillningstagande om att det inte finns ndgon reell, sann
och objektiv kunskap, utan all kunskap uppstir utgidende frin nagon form av
perspektiv. Kunskapen om att virlden pédverkas av olika sociala och subjektiva
faktorer liksom kontextuella faktorers betydelse for kunskap kan inte negligeras. Pa
detta antagande fOljer att det egentligen inte finns nigon objektiv sanning eller
ndgot universellt métt pd till exempel ritt eller fel. Verkligheten dr beroende av
iakttagaren och didrmed sdvil mangtydig som relativ. Relativismen nidrmar sig ocksa
konstruktivsim. Det vill sidga ett antagande om att kunskap och uppfattningar om
virlden ir konstruerade av subjektet (Anttila, 2006; Asberg, 2000).

Samtidigt 4r min syn pd omvirlden och hur vi kan nid kunskap om omvirlden
pluralistisk. 'Till exempel Asberg (2000) jimfor pluralism med monism och dualism
och han besktiver dessa som frigor av ontologisk karaktir. Det handlar om
antaganden om huruvida allt som finns kan forklaras utgdende frin en substans
eller en grundprincip (monism), om all substans dr savil sjilslig som materiell
(dualism) eller om verkligheten kan férklaras utgiende fran flera principer
(pluralism). Jag tar avstind fran ett reduktionistiskt sitt att forstd verkligheten och
ansluter mig snarare till ett sammanflitat synsitt, dir man ser verkligheten och
foreteelser i vitlden som méngfacetterade och mojliga att forstd endast genom att
se till mangfalden av forklaringar till ett fenomen eller méangfalden av egenskaper
hos ett fenomen. I den teoretiska genomgingen har jag i enlighet med det
pluralistiska synsittet beskrivit flera olika teoretiska infallsvinklar som fenomenet
specialpedagogisk handledning kan speglas mot.

2.2 Abduktivt forhallningssitt

Det metodologiska Gvervigandet r6r sig mellan deduktion, induktion och
abduktion (Asberg, 2000). Eftersom jag ansluter mig till en pluralistisk grundsyn
faller det sig naturligt att anvinda abduktion som metodologisk utgangspunkt snarare
in renodlad induktion eller deduktion. Abduktion utgar, precis som induktion, frin
empiriska fakta men kombinerar analysen med teoretiska forestillningar. Det
betyder att dven deduktiva drag finns med i tillvigagingssittet (Alvesson &
Skoldeberg, 1994; Anttila, 2006). Abduktionens ursprung kan sokas hos Aristoteles
men har pa 1900-talet aterupptickts av amerikanska pragmatiska filosofer, frimst
Peirce (1839-1914, se tex. Alvesson & Skoldeberg, 1994; Peirce, 1990). Till
exempel Alvesson och Skéldeberg (1994, s. 42) beskriver hur den teoretiska
genomgingen kan anvindas som en inspirationskilla for att ge forstielse for det
som visar sig i empirin och for att uppticka monster.

Abduktion som metodologisk utgingspunkt limpar sig vdl f6r mitt
forskningsomrade didr en relativt stor teoretisk bas finns inom angrinsande
omriden (till exempel pedagogisk handledning och arbetshandledning) medan den
foreteelse jag undersker (handledning i specialpedagogisk kontext) dnnu dr i ett
begynnande skede och “lanar” teoti och praxis fran de nitliggande omridena. Den
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empiriska studien har féregripits av studier 1 tidigare teoti genom att i enlighet med
den pluralistiska hallningen visa pa olika infallsvinklar som fenomenet handledning
kan forstds fran. I enlighet med Alvesson och Skéldeberg (1994, s. 42) kan teorin
och empirin omtolkats i en stindig vixelverkan och i skenet frin varandra. Genom
detta forfarande dr min intention inte att tvinga in empirin i en firdig, férutfattad
teoti eller modell. Det tillfér inte omrddet ny kunskap, utan blir nirmast en
bekriftelse pa det vi redan vet om fenomenet. Jag vill snarare med empirin kasta
nytt ljus pd ridande teorier och modeller, eller fér att anvinda Alvesson och
Skoldebergs uttryck (1994, s. 31) ”successivt utvidga tillimpningsomridet” fo6r
teorier inom nirliggande omrdden. Teorierna utgdr dirmed en forstielsehorisont
som utvidgas och utvecklas genom att det som visar sig i empirin kastar nytt ljus
6ver denna horisont. Det visade sig till exempel under analysen av det empiriska
materialet att det tvd perspektiv pa handledning som jag inledningsvis utgick ifran
inte rickte till ndr materialet skulle tolkas. Didrmed vixte ett tredje perspektiv fram
som samtidigt ledde till att de tva tidigare perspektiven ocksé framtridde pa ett nytt
satt.

Vid ett abduktivt férfarande behover forskaren siledes inte ha ndgon klar teoti eller
klara teotier som ska bevisas med hjilp av empirin. Snarare kan teorierna vixa fram
jamsides med analysen av det empiriska materialet. Daremot lyfter Anttila (2006, s.
118-119) fram att forskaren bor ha en ledande tanke (eng. gwiding principle). Den
ledande tanken kan vara en intuitiv uppfattning eller en preciserad hypotes. Den
ledande tanken styr forskaren att fokusera pd olika aspekter for att ge nya
infallsvinklar 4t tidigare idéer eller teorier. Den ledande tanken i foreliggande studie
ar att bandledning i specialpedagogisk Rontext dr ett komplext fenomen som kan fi en teoretisk
inramning med stod av Runskap fran olika bandledningsperspektiv i kombination med lirares
beskrivningar av verksambetsformen. Den ledande tanken vixte fram i bérjan av
forskningsprocessen i samband med att jag tog del av nordisk forskning pa
omridet, dir jag upplevde att frimst det icke-foreskrivande perspektivet anvints
som utgangspunkt vid beskrivningar av handledning i specialpedagogisk kontext.

2.3 Hermeneutik som forskningsansats

Valet av forskningsansats har fOregatts av noggrant Overvigande dir
forskningssyftet har varit riktgivande. Eftersom syftet dr att fordjupa kunskapen om
bur specialpedagogisk bandledning kan forstis och utvecklas utgaende fran specialldrares och
klasslarares beskrivningar av verksambetsformen tolkade mot olika perspektiv pa handledning
forefaller den hermeneutiska tolkande ansatsen rimlig. Valet av ett hermeneutiskt
forhdllningssitt kan ocksa forklaras dels med mina tidigare beskrivna ontologiska
och epistemologiska utgingspunkter (jfr avsnitt 2.2.), dels med att jag ser det som
omojligt att parentessitta den forférstielse jag gatt in i forskningsprocessen med.
Trots medvetenhet om denna forforstielse, och trots en strivan att oforutfattat
analysera och tolka resultaten, genomsyras analysen 4ndd av min forférstielse och
aveOr vad jag 7ser eller inte ser” i det empiriska materialet. Inom hermeneutiken
framhalls att man som forskare inte kan limna férforstaelsen at sidan. Diremot kan
forforstaelsen fungera som stéd vid tolkning av det empiriska materialet (Bjurwill,
1995; Gadamer, 1997; 2003). Detta gjorde att hermeneutiken limpade sig f6r mitt
forhallningssitt som forskare. Syftet dr dessutom formulerat pd ett sidant sitt att
forskningsintresset specifikt r6r sig om hur fenomenet specialpedagogisk
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handledning kan forstds och tolkas utgiende frin lirarnas perspektiv (=subjektivitet)
snarare dn forklaras som ett objektivt fenomen. Jag dr inte bara intresserad av det
manifesta uttalade, utan dven av det latenta budskap som trider fram i de
intervjuade ldrarnas uttalanden. Dessutom Sppnar hermeneutiken méjligheten till
att pd ett mangsidigt sitt samla in information kring forskningsproblemet. Till
exempel Sjéstrém (1994, s. 78) framhaller att man inom hermeneutisk forskning
kan samla in data pi flera olika sitt. Det vanliga dr att man i hermeneutisk forskning
tolkar text eller utsagor, men dven andra former av datainsamling 4r moijligt.
Kvantitativa data och kvantitativa understkningar 4r inte uteslutna inom den
hermeneutiska ansatsen, utan de kan utgéra férstudier som Okar moijligheten att
forsta det fenomen som studeras. Den hermenecutiska ansatsen stéder ddrmed
ocksa mitt val att inleda datainsamlingen med en enkit riktad till speciallrare (jfr
avsnitt 5.2).

Dilthey (1883-1891) och Heidegger (1889-1976) trodde inte pd mdjligheten att
limna forforstdelsen 4t sidan, och de har haft betydande del i utvecklingen av
hermeneutiken'?  (Bjurwill, 1995). Dock dr Gadamer (1900-2002) kanske
hermeneutikens frimsta galjonsfigur. Han tog sin utgingspunkt i Heideggers
tinkande kring tolkning och fOrstielse ndr han fortsatte utvecklandet av
hermeneutiken (Gadamer, 1997; Odman 1979/2007). Jag har i mitt arbete frimst
inspirerats av Gadamers tankar kring den hermeneutiska filosofin sisom han
beskriver den i Arne Mellbergs Oversittning “Sanning och metod i urval” (Gadamer,
1997). Nir det giller de mer konkreta forskningsprinciperna har Odman
(1979/2007) samt Sjostrom (1994) varit vigledande.

Savil tolkning som forstielse ir centrala begrepp inom hermenecutiken. Till exempel
Odman (1979/2007, s. 23) jimfér den hermeneutiska tolkningen med en
spraktolkares uppgift. Det handlar om att férmedla kommunikation mellan tva
olika forstdelsehorisonter med malsittningen att forenas i en gemensam forstielse.
Begreppet forstielse later sig inte forklaras lika litt men innebdr en djupate insikt
och 6kad kunskap. Odman (1979/2007, s. 25) menar att “forstaelsen giller den
minskliga existensen, dess villkor och méjligheter, begripandet enskilda pusselbitar,
vilka kan utnyttjas som delforklaring till den mer omfattande bild vi férséker
forsta”.

Enligt Gadamer (1997,2003; jfr dven Dahlberg, Dahlberg & Nystrom, 2008;
Odman, 1979/2007) ir tolkning och férstielse oupplosligt férenade och bundna till
varandra. Tolkning kan inte ske utan fOrstdelse, och forstielse foregds alltid av
tolkning. Tolkning handlar om att se nigonting soz nagonting. Enligt Gadamer kan
man dock aldrig tolka nigonting férutsittningslést, eftersom man alltid har ndgon
form av kunskap om det man tolkar. Denna kunskap kan ses om en forforstielse av
ett fenomen. Forforstdelsen paverkas av tre faktorer: Forstaelsehorisonten, kulturen
och den egna personliga verkningshistorian. Man begtrinsas under tolkningen
siledes av fOrstdelsehorisonten som utgdr grinsen for vad man kan forstd, kunna
eller veta, av kulturtillhérigheten och av tidigare personliga erfarenheter. Enligt

17 Ordet hermenentik anknyter till "Hermes”, vilket var namnet pd gudarnas budbirare i den
grekiska mytologin. Hermes tolkade de budskap gudarna gav minniskorna. Se vidare i
Sjestrom (1994) och Odman (2007).
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Gadamer kan man aldrig gbra sig helt fri frin forforstdelsen. Dirmed, framhaller
Gadamer, ir det av stOrsta betydelse att vi som forskare klargr och beskriver den
forforstielse mot vilken tolkningen av det bestimda fenomenet vilar. Vid tolkandet
av texter och utsagor kan vi inte géra ansprik pa att inneha sanningen om
verkligheten, utan den tolkas med hjilp av var forférstielse. Utan denna
forforstielse dr det oméjligt att Gverhuvudtaget gbra en tolkning.

Gadamer (1997) for dven fram risken med att f6rfOrstielsen, som han dven kallar
fordomar, kan leda till att vi missforstar snarare dn forstar. Detta kan undvikas genom
en grundligeande suspension av de egna férdomarna. Denna suspension, menar
Gadamer, har fragandets visen. Genom frigandet gir man in i materialet med
S6ppenhet och man kan genom att féra en dialog med det som ska tolkas ”spela ut”
sin egen forforstielse. Om detta lyckas leder det till en ny forstaelse som ligger till
grund for fortsatt tolkning P4 si vis kan dven forstdelsehorisonten vidgas. Till
exempel Sjostrém (1994) beskriver att 6ppenheten och frigandet handlar om att
systematiskt prova och ifrigasitta den egna tolkningen tills den framstir som den
enda rimliga.

En annan central utgingspunkt inom den hermeneutiska forskningsansatsen ar
pendlingen mellan del och helber. Om man inte ser och forstir helheten siger inte heller
delarna nagonting, samtidigt som delarna kastar ljus 6ver helheten. Det rader
siledes ett 6msesidigt beroendeférhillande mellan del och helhet (Gadamer, 1997,
2003; Sjéstrom, 1994; Odman, 1979/2007). Detta pendlande mellan del och helhet
benimns inom hermeneutiken den hermenentiska cirkeln. Vartefter vi far ny
information omtolkar vi verkligheten och fors si hela tiden framat i processen. Den
nya informationen dndrar fOrférstielsen och utgdende frin den forindrade
forstaelsen fortsitter och fordjupas tolkningen (Gadamer, 1997; Odman, 1979/
2007). Med tiden hat man inom hermeneutiken bytt ut bilden av denna cirkel till en
spiral.  Eventuellt dr det sd att spiralen dr en bdttre bild f6r den hermenecutiska
processen eftersom cirkeln dr sluten och statisk medan spiralen kan ses som 6ppen

och ”férindringsbar” (Odman, 1979/2007 ).

Malet dr sdledes forstielse och metoden #olkning. Forstaelsen sker enligt Gadamer
(1997) genom  horisontsammansmdltning. Denna sammansmaltning sker nir enighet
néds mellan tolkarens forstaelsehorisont och det som tolkas. Enligt Gadamer (1997)
ir den viktigaste forutsittningen for att forstdelse ska nds Oppenhet som méjliggor
att forskarens forstdelsechorisont foérindras. Nir det sker en férindring i
forstdelsehorisonten dr cirkeln (eller spiralen) god. Om tolkningen sker endast
utgdende fran forférstielsen sa att motstridig information omtolkas for att stimma
in med tidigare fOrstdelse far cirkeln (eller spiralen) snarast ses som ”ond”. Den
onda cirtkeln handlar likt positivismen om en statisk process dir
forstaelsehorisonten aldrig forindras (Odman, 1979/2007).

Det hermeneutiska tolkningsférfarande anser jag limpar sig att kombinera med det
i detta avsnitt tidigare beskrivna abduktiva férhallningssittet som priglar denna
forskningsprocess. Det dr siledes det abduktiva férhallningssittet tillsammans med
hermeneutiska tolkningsprinciper som fungerar som ledstjirnor fér mig i
forskningsprocessen. Den forstielsehorisont som tecknas fram i féljande kapitel
behover lisas med den vetskapen.
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DEL II:
FORSTAELSEHORISONT
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3 Vigen mot en handledande specialldrarroll —
en oversikt av forskning och praxis

For att kunna placera foreliggande studie i ett stérre sammanhang beskriver jag i
detta kapitel forskningsldget pa nationell och internationell nivd inom omrdden som
anknyter till handledning i specialpedagogisk kontext. I samband med detta
framtrider dven de praktiska realiteterna betriffande speciallirarens roll som
handledare i olika linder, vilket jag valt att kalla praxis. Forskning som specifikt
handlar om specialliraren som handledare visade sig vara sparsamt férekommande,
dtminstone om man stannar vid forskning frin Finland och &vriga Norden.
Handledning som verksamhet har dock expanderat kraftigt under det senaste
decenniet, framfor allt inom utbildningsomradet (Skagen 2007). Trots att det finns
sparsamt med adekvat forskning som ber6r specifikt specialpedagogisk handledning
finns det siledes en omfattande mingd forskning som handlar om handledning,
och det dr litt att gd vilse och tappa fokus i mingden studier som tangerar temat.
Eftersom mitt intresse ror sig kring handledande samtal mellan klasslirare och
speciallirare har jag i forskningsgenomgingen koncentrerat mig dels pa forskning
kring utvecklingen av speciallirarens yrkesroll, dels péa forskning dér fokus dr handledning
til] larare eller pedagoger i specialpedagogisk kontext. 1 det f6ljande presenteras ett urval av
relevant  forskning  frin  dessa  omrdden.  Eftersom  jag  under
forskningsgenomgingen mirkte att det finns vissa skillnader mellan synsitt pé
handledning i Norden och i till exempel i USA, har jag valt att strukturera
forskningsgenomgingen utgidende fran teori och praxis i Norden och utanfor
Norden. I den nordiska forskningen som berdr speciallirarens yrkesroll och den
handledande specialldrarrollen 4r den sverigesvenska forskningen framtridande.
Detta i och med att man i Sverige bedrivit mer aktiv forskning kring specialldrarens
(handledande) yrkesroll jimfért med de andra nordiska linderna.

3.1 Specialldrarens yrkesroll i den inkluderande

skolan
I den kartliggning kring tidigare forskning inom omridet specialpedagogisk
handledning som jag gjorde i ett initialt skede av forskningsprocessen, visade det sig
vara svart att hitta forskning genom att séka pa begreppet specialpedagogisk handledning
eller ”’special educational consultation”. Denna form av handledning stétte jag i
stillet pa genom att séka forskning som fokuserar pa speciallirarens yrkesroll eller
inkluderande verksamhetsformer. P4 basis av en genomging av internationella
tidskrifter inom specialpedagogik!® samt utgdende fran en sékning inom
internationella databaser!” kan det konstateras att forskning om inkludering tar en
stor plats bland artiklarna om specialpedagogisk verksamhet pa 1990-talet och
2000-talet. I savil teoretiskt inriktad litteratur som empirisk forskning lyfter man
fram olika forslag pa hur skolor kan bli mer inkluderande. En aspekt som
framkommer 4r ett Okat samarbete mellan vuxna kring eleven och behovet av en

18 Till exempel: Enrgpean Journal of Special Needs Education, Exeptional Children British Journal of
Special Education, Remedial and Special education, Support for learning.
19°Till exempel: Google Scholar, ERIC, EBSCOhost, JSTOR, Intute, Sage.
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forindrad speciallirarroll. I USA och i Storbritannien bdtjade artiklar om den
utvidgade eller férdndrade speciallirarrollen mot den handledande rollen dyka upp i
slutet av 1980-talet (Dyson, 1990a, 1990b; Huefner, 1988; Idol & West, 1987;
Nevin, Thousand, Paolucci-Whitcomb, Villa 1990; West & Idol, 1987) och
speciallirarens handledande roll diskuteras fortfarande (Conoley & Conoley, 2010;
Cook & Friend, 2010; Idol, 2006; Tysinger & Tysinger & Diamanduros, 2009).

Ocksa 1 Norden har en stor del av forskningen inom specialpedagogik under det
senaste artiondet inriktats mot inkluderande undervisning och en skola for alla.
Stukat (2005) menar att man utgdende frin en artikelgenomgang i tidskriften
”Nordisk tidskrift for specialpedagogif” 4r 1935-2003 kan skonja ett gemensamt
forhéllningssatt betriffande den specialpedagogiska verksamheten i Norden. Enligt
Stukat kan man urskilja tvd stora paradigmskiften nir det giller speciallirarens
yrkesroll i de nordiska linderna. Det forsta skiftet dgde rum pa 1950 och 1960-talet
da specialliraten frin att ha undervisat egna klasser stilldes infér en samordnande
specialundervisning  ddr  klinikundervisning,  smdgruppsundervisning  och
kompanjonldrarskap lyftes fram. Foljande paradigmskifte placerar Stukat till 1990-
talet dd specialldrarrollen ytterligare utvidgades och foérvintades innehélla dven en
handledande funktion samt en utvecklande funktion. I Finland kan man konstatera
liknande paradigmskiften nir det giller ideologiska aspekter. Trots att specialldraren
arbete har blivit mer mangfacetterat domineras yrkesrollen fortfarande av det direkt
elevundervisande arbetet som oftast ges individuellt eller i smd grupper (jfr
Kivirauma, 2009; Moberg & Savolainen, 2009; Takala, Pirttimaa & Toérminen,
2009).

Forskningsomradet som berér inkludering och speciallirarens roll i den
inkluderande skolan dr vittomfattande, och jag har i det f6ljande gjort ett axplock av
forskning som berér utvecklingen av speciallirarens yrkesroll mot en mer
handledande roll i olika linder.

3.1.1 Forskning och praxis utanfér Norden

I detta avsnitt presenteras forskning och praxis vad betriffar speciallirarens
yrkesroll utanfér Norden. Forskningen ber6r dels hur speciallirarna arbetar 1 den
inkluderande skolan, dels berér den faktorer som inverkar pa implementeringen av
handledning. Yrkesrollen beskrivs i manga linder som mangfacetterad och splittrad
och kinnetecknas av att man i de flesta linder forséker kombinera den
undervisande och handledande yrkesrollen. En kombinerad yrkesroll verkar
utgiende frin bland annat amerikansk forskning uppskattas av anda lirare. Faktorer
som inverkar pa handledning handlar om bland annat tid, kunskap och attityder (jfr
tex. Arnaiz & Castejon, 2001; Crowther, Dyson & Millward, 2001; Forlin, 2001;
Pijl & Bos, 2001; Schulte, Osborne och Kauffman, 1993).

Den undervisande och handledande speciallidrarrollen 16per ofta
parallellt
En central friaga vid utvecklingen av speciallirarens yrkesroll mot en mer
handledande roll 4r om speciallidraren enbart ska ha en handledar- och utvecklar roll
eller om speciallirare ska fortsitta att ocksa ge direkt st6d till elever vid sidan om
den handledande rollen. Nir det giller denna aspekt har olika linder gatt infér olika
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modeller (se t.ex. Bladini, 2004; Crowther, Dyson & Millward, 2001; Fotlin, 2001;
Malmgren Hansen, 2002; Takala, Pirttimaa & T6érminen, 2009). Schulte, Osborne
och Kauffman (1993) har undersékt hur klasslirare upplevt handledning de fétt av
specialldrare. I understkningarna, som bestod av bdde kvantitativa instrument i
form av frageformulir och intervjuer, testades tva olika handledningsmodeller. En
dir lirarna fick handledning av en erfaren speciallirare med handledatrutbildning i
kombination med att specialliraren gav direkt stéd till eleven med
inldrningssvérigheter (Consultation/Direct model = C/D). Den andra modellen
(Consultation/Indirect model = C/I) inneholl enbart handledning till liraren.
Enligt Schulte m.fl. (1993) upplevde en stor del av lirarna i bida modellerna att
deras arbete i klassen dndrades pa ett positivt sitt i och med handledningen.
Forskarna konstaterar att lirarna foredrog en modell i enlighet med C/D. Det vill
sdga att de féredrog en kombination av indirekt st6d via handledning och direkt
stod till eleven. Lidrarna sig de rdd handledaren gav som mer relevanta i den
modellen 4n i C/I- modellen dir den handledande liraren inte arbetade med eleven.
C/D- modellen ger dven upphov till ett delat ansvar {6t eleven och 6ver hilften av
lirarna upplevde att arbetsformen frimjar samarbetet mellan allmin-
undervisningen och specialundervisningen. Dock framhéller Schulte med flera
(1993) att den tidsbesparande aspekten som fors fram som en av férdelarna med
handledning inte mirks i denna modell. Over hilften av lirarna som fick stéd i
form av C/I- modellen menade att det dr en otllricklig arbetsform, och de 6nskade
dven mer direkt stdd till eleven vid sidan om handledningen. I en senare studie som
fokuserar pd handledningens effekter pa elevernas prestationer konstaterar Schulte,
Osborne och Kauffman (1999) samma sak; elevernas prestationer hdjdes mest i de
fall dir handledning till klassldraren kombinerades med direkt stéd till eleven av
specialliraren.

Den utvidgade yrkesrollen som ska innehilla bade elevundervisning och kollegial
handledning stiller dock hoéga krav pd specialldraren. Speciallirarens roll 1 den
inkluderande skolan har undersékts komparativt i fyra linder (Australien,
Nederldnderna, Spanien, Storbritannien) i slutet av 1990-talet och bérjan av 2000-
talet (Arnaiz & Castejon, 2001; Crowther, Dyson & Millward, 2001,
Emmanuelsson, 2001; Forlin, 2001; Pijl & Bos, 2001). Undersékningarna har gjorts
separat 1 de fyra linderna men alla har anvint en anpassad version av "The
guestionnaire of the Role of Special Educational Needs Co-ordinators in School ” utvecklad av
Crowther m.fl. (jfr Crowther et al., 1997). Undersékningarna har gjorts specifikt
med tanke pid de nya foérvintningarna pa speciallirarens arbete i och med
inkludering. Likheterna mellan linderna konstateras vara storre dn skillnaderna.
Man kunde konstatera att specialldrarna i alla fyra linder fortfarande arbetar enligt
ett individorienterat och kategoriskt perspektiv (jfr avsnitt 1.1.1) och dgnar en stor
del av sin tid 4t att undervisa elever i sirskilda behov utanfdr klassen. Detta trots att
det i alla linder fanns uttalade direktiv om en speciallirarroll som fokuserar pd
indirekta och inkluderande atgirder. Specialldrarnas tid gir dven it till identifiering
av svérigheter och testning samt till uppgérande av individuella planer. Vildigt lite
tid finns 1 de flesta linder f6r siddan verksamhet som frimjar inkludering, det vill
sdga indirekt specialundervisning i form av samarbete med andra lirare eller stéd i
form av handledning till ldrarna f6r att eleverna skulle kunna vistas i
allminundervisningen. P4 grund av tidsbrist prioriterades inte dylikt och i till
exempel Spanien (Arnaiz & Castejon, 2001) eftetlyser speciallirarna mera tid for att
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hinna arbeta med de enskilda eleverna. Pijl och Bos (2001) undersdkning fran
Nederlinderna visar att speciallirarna visserligen anvinder en del av tiden till att
handleda och stédja klasslirarna for att undervisningen i klass ska fungera. Dock
vill man inte helt ge upp den traditionella speciallirarrollen som arbetar ansikte mot
ansikte med elever i behov av sirskilt stéd. Det innebdr alltsa att speciallirarna lyfte
fram en traditionell verksamhetsform som wutgdr frin det kategoriska
individorienterade perspektivet och som inte kan ses som inkluderande (jfr
Emanuelsson, 2001).

Storbritannien och Nederlinderna har en nagot annorlunda situation eftersom de
har tillsatt nya specialldrartjinster som har en koordinerande roll. I Storbritannien
kallas dessa for ”Special Educational Needs Coordinators” (SENCOs). Dessa lirare
har ménga och varierande arbetsuppgifter 2. Deras uppgifter har 6kat och de har
en central roll vid genomférandet av inkluderande undetrvisning for elever med
olika funktionsnedsittningar och inlirningsvirigheter. Till de huvudsakliga
uppgifterna hor att koordinera den inkluderande undervisningen for elever i behov
av specialundervisning samt att bandleda deras lirare (Cole, 2005; Crowther, Dyson
& Millward 2001; Pijl & Bos, 2001). I Storbritannien har det gjorts flera
undersokningar om den koordinerande specialldrarens roll. Undersékningarna visar
att handledningen dr en viktig uppgift fér de koordinerande speciallirarna.
Samtidigt framkommer det att yrkesrollen inte dnnu dr klart definierad och att
SENCOs upplever en stor arbetsbelastning som leder till kdnslan av att inte hinna
med alla arbetsuppgifter(Abbott, 2007; Cole 2005; Cowne, 2005; Moran & Abbott,
2006).

Tid, attityder och kunskap inverkar pa implementering av
handledarrollen

Som jag tidigare nimnt har den handledande rollen for speciallirare i USA varit
aktuell sedan 1980-talet (Huefner, 1988; Idol & West; 1987; West & Idol, 1987,
Idol, Paoulucci-Whitcomb & Nevin, 1986). Den handledande speciallirarrollen gir
under benidmningen “The consulting teachet” (Idol, 2006). Hinvisande till flera
olika studier lyfte Idol och West (1987) redan i slutet av 1980-talet fram fem
faktorer som boOr beaktas for att speciallirare ska klara av att implementera
handledning som verksamhetsform. Dessa faktorer it:

1. Tid f6r handledning

2. St6d fran ledningen

3. Klasslirarens attityder och eventuella motstand
4. ”Marknadsféringen” av verksamhetsformen

5. Speciallirarens handledningskunskap

Nir det giller handledningskunskap (jfr punkt fem), betonar West och Idol (1987)
att speciallirare behover savil kunskap om elever med inlirningssvirigheter som
handledningskunskap for att kunna arbeta handledande.

2T Finland finns bade specialklasslirare och speciallirare. Bland annat Takala, Pirttimaa &
Torminen (2009) anser att SENCO:s yrkesroll och arbetsuppgifter dr jaimférbara med de
finlindska speciallirarnas situation.
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Andra studier som fokuserar pa hinder vid utvecklingen av en mer mingfacetterad
specialldrarroll visar ungefir samma faktorer. Schulte, Osborne och Kauffman
(1993) konstaterar att svérigheter med att koordinera special- och klassldrarnas
scheman dr en faktor som begrinsar implementering av handledning. Crowther,
Dyson & Millward (2001) konstaterar i en brittisk studie att SENCOs uppger
tidsbrist som det storsta problemet f6r att genomféra det utvidgade uppdraget som
ocksa inkluderar handledande st6d till andra lirare. Forlin (2001) konstaterar att det
krdvs mera “elevfri” tid fOr att samarbete mellan klasslirare och speciallirare, i form
av till exempel handledning, ska utvecklas. Samtidigt konstaterar Forlin, med
hinvisning till tidigare forskning, att det krivs interpersonella kunskaper och god
kommunikationsférmaga hos specialldrarna for att denna typ av verksamhetsform
ska lyckas. Idols (2006) undersdkning frain USA visar pd delvis samma sak. Idol
(2006) hat evaluerat inkluderingen i fyra skolor i Texas. I samband med detta
undersoktes dven speciallirarens roll inom inkluderande skolor. I flera skolor
fungerade specialliraren som handledare till klasslirarna vid sidan om det direkta
arbetet med eleverna. Lirarna lyfte fram behov av mera konkret stéd i form av
samarbete med specialliraren, och Idol konstaterar att det krdvs mer formell tid f6r
handledning i stillet f6r den informella formen som ér verkligheten i flera skolor.
Utover detta visar en studie av Dennis (2004) som fokuserar pd extern handledning
som erbjuds av pedagogiska psykologer till skolor i Storbritannien, att lyckad
implementering av handledning kan relateras till skolans och lirarnas attityder
betriffande inkludering och flexibla arbetssitt.

P4 basis av studier utanfér Norden kan man siledes konstatera att en férdndrad
yrkesroll for speciallirare inte sker friktionsfritt. Det dr svart for speciallirare att
limna den gamla yrkesrollen och belastningen blir méinga ganger stor nir den gamla
ytkesrollen lever kvar sida vid sida med den nya handledande rollen. Samtidigt
verkar den kombinerade rollen som innebidr att specialliraren bade stéder elever
och lirare uppskattas mest. For att speciallirare ska kunna arbeta handledande
krivs dock nytinkande nidr det giller struktureringen av skoldagen liksom
nytinkande betriffande vilken kunskap speciallirare behéver.

3.1.2 Forskning och praxis i Norden
I detta avsnitt beskriver jag forskning och praxis som ber6r speciallirarens yrkesroll
i Norden med tonvikt pa situationen 1 Sverige och Finland. Genomgangen visar att
Sverige har drivit tanken om speciallirarens handledar- och utvecklar roll betydligt
lingre dn Finland. Trots detta visar forskningen att det sist och slutligen har varit
svart for specialpedagogerna i Sverige att fa mandat f6r att handleda kollegor.

Glappet mellan vision och realitet i speciallidrarrollen
Speciallirare som yrkesgrupp har expanderat kraftigt i Finland sedan 1970-talet, och
i dagens lidge har si gott som varje skola dtminstone en speciallirare. Ungefir en
tredjedel av speciallirarna arbetar som specialldrare inom specialundervisningen pa
deltid medan tvé tredjedelar 4r anstillda som specialklasslirare.?! Pa finlandssvenskt
héall 4r andelen speciallirare som arbetar inom specialundervisningen pa deltid

2l Arbetet som specialklasslirare ér 1 Finland inte lingre nédvindigtvis en statisk roll inom
smagruppsundervisning utan i en del skolor prévar man mer inkluderande arbetssitt ocksé
for specialklasslirare (Lahtinen, 2009, s. 185).
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hégre och t6r sig om 42 procent av alla speciallirare. Ocksa i Finland forvintas
specialldrarna syssla med manga olika uppgifter. Férutom de direkt undervisande
uppgifterna som kan ske som en till en- undervisning, smigruppsundervisning eller
som kompanjonundervisning, dr speciallirarna involverade i diagnostisering av
elever. De koordinerar specialundervisningen, dr aktiva i utvecklingen av
specialundervisningen och handleder andra lirare. Den handledande rollen
kombineras siledes med andra specialliraruppgifter (Lahtinen, 2009; Takala,
Pirttimaa & Torminen, 2009; Utbildningsstyrelsen, 2011, Finlandssvenska
lirarférbundet, 2011).

Takala, Pirttimaa och Términen (2009) har gjort en studie om de finlindska
specialldrarnas yrkesroll. Speciallirarens arbetsuppgifter delades i studien grovt in i
undervisning (enskild undervisning, smagruppsundervisning eller
kompanjonundervisning), bandledning (samarbete med lirare, forildrar eller andra
professionella) och bakgrundsarbete (planering, tillverkning eller férberedelse av
material). Resultaten visar att speciallirarna anvinder 66 procent av sin tid till
undervisning, 22 procent till bakgrundsarbete och 12 procent till handledning.
Speciallirarna anvinder siledes den stdrsta delen av sin tid fér undervisning.
Samtidigt papekar speciallirarna att alla tre delomrdden Gverlappar varandra och att
det dr svért att separera dem. Takala m.fl. (2009) menar att specialldrarnas arbete
skulle kunna vara mera inkluderande om mer tid avsattes fér samarbete och
gemensam planering. Samtidigt konstateras, precis som i Wests och Idols (1987)
studie, att speciallirarna behdver en mingsidig kompetens: dels behéver de
specialpedagogisk kunskap, dels behéver de god interaktionsférméga for att klara
av handledning. Resultaten gir siledes i samma riktning som ovanbesktivna resultat
vad betriffar speciallirarens yrkesroll i Storbritannien, Nederlinderna, Spanien,
Australien och Texas (Arnaiz & Castejon, 2001; Forlin, 2001; Idol, 2006; Pijl & Bos,
2001; Crowther, Dyson & Millward, 2001).

I ett par dldre studier som handlar om speciallirarens yrkesroll i Finland konstateras
ocksa att speciallirare 1 Finland anvinder sig av klinikundervisning som
dominerande verksamhetsform (Huhtanen, 2000; Strém, 1999). Strém (1999) kom i
en kvalitativ undersdkning, som byggde p4 intervjuer med speciallirare i hégstadiet,
fram till att speciallirarens roll pa hogstadiet dr diffus och oklar. Yrkesrollen ar
samtidigt mangfacetterad och speciallirarna upplevde sig som lirare,
forsvarsadvokat, lindansare, elevvirdare, handledare och tresursperson. Strém
konstaterade att det dominerande arbetssittet f6r specialldrare dr klinikundetrvisning
och att specialundervisningen fungerade separat frin allminundervisningen. Hon
sdg att speciallirarens arbete vilar mot reduktionistiska och individorienterade
synsitt (jfr avsnitt 1.1.1) som delvis beror pa den utbildning specialldrarna hade i
bagaget. Strém efterlyser ett mangsidigare arbetssdtt som mer 4n hittills bygger pa
samarbete och pa milj6orienterade och holistiska specialpedagogiska synsitt. Hon
lyfter fram handledning som ett av flera arbetssitt som utgar frin detta perspektiv.

Vad betriffar specifikt handledanderollen anvinde sig fyra av de sju speciallirarna
som deltog i Stréms (1999) undersékning av handledning som arbetssitt.
Handledningsverksamheten férekom dock dven bland dem i liten skala. Den
handledande rollen var den roll som speciallirarna upplevde mest osidkerhet kring.
Speciallirarna upplevde rollen som ny och obekant och lingt ifrin problemfri.
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Bland annat befarade speciallirarna att amnesldrarna skulle uppleva handledningen
som ett underkidnnande av deras undervisning. En del dmneslirare ville heller inte
ta emot handledning av speciallirarna. Samtidigt upplevde speciallirarna
handledarrollen som viktig. De ansig att behov fanns, men forutsdttningar och
beredskap saknades. Resultaten frin Stroms studie tyder pa att det inte 4r ldtt att ta
pa sig en sakkunnigroll gentemot kollegor som man dr jimbordig med, och att
specialldrarna alla ginger inte ens har mandat f6r den rollen.

Samtidigt anses inte heller nuvarande verksamhetsform dir klinikundetrvisning
dominerar vara sd bra. Nir det giller klasslirares behov av stéd i
inkluderingsprocessen finns det flera studier som tyder pd att klassldrarna inte
ensamma klarar av undervisningen i heterogena gruppet, och att de behdver mera
stdd av specialliraren i form av till exempel handledning (Blomberg, 2008;
Carlsson, 2007; Moberg, 2001; Naukkarinen, 2005). Blombergs studie (2008) som
specifikt handlar om nyutexaminerade klasslirares upplevelser av ldrararbetet visar
att klassldrarna dr positivt instdllda till att ha elever med individuella planer i sin
klass, men de beh6ver mera hjilp av speciallirare och andra professionella for att
klara av att undervisa dessa elever. Huhtanen (2000) konstaterar i en studie som
handlar om specialundervisning pa deltid i arskurserna 1-6 att klassldrarna i viss
min var kritiskt instdllda tll specialundervisningen pa deltid. De menar att
modellen inte it flexibel och foljer gamla rutiner som inte lingre dr dndamalsenliga.
Huhtanen konstaterar att legitimeringen av inkludering férorsakade en kinsla av
osidkerhet hos klasslirarna och behov av stdd. Ett par av flera utvecklingsforslag
som Huhtanen lyfter fram 4r konsultation och samarbete.

Aven i Norge strivar man efter en inkluderande undervisning dir liraren i klassen
differentierar undervisningen for de elever som behdver anpassad undervisning. P
norska kallas detta for ”tilpasset opplaering”. Tanken it att specialliraren ska arbeta
frimst med de elever som har behov av mer omfattande specialpedagogiskt stéd.
Trots att man i Norge med varierande framging aktivt gatt infér till exempel
kompanjonundervisning, ges mer omfattande specialpedagogiskt stéd ofta som
individuell- eller smégruppsundervisning utanfér klassrummet. Den traditionella
speciallirarrollen kvarstdr, vilket innebir ett glapp mellan vision och realitet (jfr
Bachmann & Haug, 2006; Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2008; Hausitter &
Takala, 2011;  Utdanningsdirekoratet, 2009). I en  rapport  frin
Kunnskapsdepartementet (2008) lyfts behovet av mer handledning till lirare fram
liksom behov av samtal mellan ldrare betrdffande hur man i praktiken ska
tillméStesga olika elevers behov i klassen.

Legitimitetshinder vid inférande av en handledande
specialpedagogroll

Sverige har varit padrivande i inkluderingstinkandet (jfr Emanuelsson, Persson &
Rosengvist, 2001) och i Sverige finns en lingre specialpedagogisk handledar-
tradition. Didr férdndrades speciallirarens yrkesroll mot en mer handledande roll i
bétjan av 1990-talet d4 utbildningen av handledande specialpedagoger vixte fram
(Bladini, 2004). I kolvattnet pa denna férindring dok flera doktorsavhandlingar om
specialpedagogens yrkesroll fram i botjan av 2000-talet (t.ex. Bladini, 2004;
Malmgren Hansen, 2002; Sahlin 2005).
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I studierna konstateras att det handledande uppdraget som inférdes i bérjan pa
1990-talet inte var helt litta att genomfora (Bladini, 2004; Malmgren Hansen, 2002;
Sahlin, 2005). Till exempel Malmgren Hansen (2002) har gjort en studie dir hon
foljde tretton specialpedagoger frin det att de bdrjade den nya
specialpedagogutbildningen som inférdes 1 Sverige 1990 och sex 4r framit. I
utbildningen betonade man den handledande kompetensen som skulle anvindas i
syfte att forindra skola och foérhillningssitt. Studien visar pa en klyfta mellan
utbildningen och det praktiska yrkeslivet som  specialpedagog. Nir
specialpedagogerna botjade arbeta visade det sig att det var ganska svart att infora
handledning och specialpedagogerna upplevde ett motstind frin kollegorna. Sahlin
(2005) konstaterar att det finns tre olika organisatoriska hinder nir
specialpedagogerna ska genomféra det handledade uppdraget, nimligen ett
skolledningshinder, ett legitimitetshinder och ett hinder som har att géra med tid
och stofftringsel. Enligt Sahlin har legitimitetshindret att géra med svag forstdelse
f6r handledning som verksamhetssitt inom organisationen Hon lyfter fram
betydelsen av en kunnig och aktiv skolledning f6r att vinda hindren till méjligheter.

I samband med en storre utvirdering, som Hogskoleverket i Sverige gjorde dr 2000,
stotte den handledande verksamhetsformen pé kritik. Kritiken handlar om att man
tolkat den nya specialpedagogrollen 7 firsta hand som handledande, vilket ledde till
att ldrarna upplevde att specialpedagogerna kom f6r liangt bort frin den
specialpedagogiska praktiken (Hogskoleverket, 20006). Special/irarutbildningen har
ddrfor aterinforts 1 Sverige och 16per nu parallellt med specialpedagogutbildningen
(Brodin & Lindstrand, 2010; SFS, 2007). Skillnaderna i beskrivningen av dessa tva
yrkesgruppers firdigheter 4r sma, men kunskapen vad betriffar att fungera som
kvalificerad samtalspartner betonas mer inom specialpedagogutbildningen (SFS,
2007). Specialpedagogerna utbildas for att undervisa elever, fér att ge handledning
till andra ldrare och f6r att aktivt arbeta for skolutveckling (Lindqvist, Nilholm,
Almqvist & Wetso, 2011). Lindqvist m.fl. (2011) som kallar dessa specialpedagoger
for SENCOs, har i en studie granskat hur olika lirarkategorier (klasslirare,
dmneslidrare, speciallirare, forskolldrare, skolgingsbitride och specialpedagoger)
beskriver specialpedagogernas roll och virderar deras arbetsuppgifter. Over 90
procent av special-, klass- och dmnesldrarna anser att specialpedagogerna ska
undervisa enskilda elever. Bland specialpedagogerna sjilva virderas det
handledande uppdraget hégst, medan handledning som arbetsuppgift inte far lika
hég tespons bland de andra ldrarna. Vad betriffar de skolutvecklande
arbetsuppgifterna ir det egentligen endast specialpedagogerna sjilva som anser att
de ska sitta arbetstid pa dylikt.

Precis som i de studier som gjorts utanfér Norden visar forskning fran Norden
siledes att implementeringen av ny yrkesroll och nya arbetssitt for specialliraren
inte gar friktionsfritt. Trots att speciallirarens stod efterfrigas av andra ldrare
(Blomberg, 2008; Carlsson, 2007, Huhtanen, 2000; Naukkarinen, 2005) saknar
specialldrarna kunskap och mandat for att dndra yrkesrollen och syssla med andra
uppgifter dn de direkt elevundervisande (Lindqvist m.fl, 2011; Malmgren Hansen,
2002; Sahlin, 2005; Strém, 1999).
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3.2 Specialpedagogisk handledning till lirare
Forutom en genomging av forskning om speciallirarens yrkesroll och férindrade
specialpedagogiska verksamhetsformer, har jag kartlagt forskning som beror
handledning till lirare i specialpedagogisk kontext. Internationellt sett finns det en
stor mingd forskning om handledning som sker i skolkontext. Handledning till
lirare inom skolan gir pd engelska under beteckningen schoo/ consultation. Den stOrsta
delen av forskning som berér denna handledningsform finns inom discipliner som
finns i grinslandet mellan specialpedagogik och psykologi, sisom skolpsykologi och
pedagogisk psykologi. Det dr naturligt eftersom skolpsykologerna enligt tradition
har skott om handledningen till lirare, medan speciallirare som handledare har
kommit in i bilden senate (jfr Gutkin & Curtis 2009; Sahlin, 2005; Schulte, 2008).

Som tidigare nimnts har intresset for pedagogisk handledning vuxit explosionsartat
i Norden under 1990- och 2000-talet. Aberg (2006, 2007) har gjort en
kunskapsoversikt Gver vad som finns skrivet om handledning med yrkesverksamma
lirare i Sverige, Norge och Danmark under dessa tvd decennier. Hon menar att det
visserligen kommit ut en mingd litteratur om pedagogisk handledning de senaste
aren, men att det mesta (75 procent) dock inte dr forskningsgrundad litteratur.
Dock framkommer det i Abergs studie (2007) att forskningen pa omradet har 6kat
markant det senaste decenniet och aren 2000-2007 publicerades 20 storre studier i
Skandinavien om grupphandledning av ldrare. 1 dessa siffror finns studier om
specialpedagogisk handledning medriknade (Aberg 2006, 2007). Enligt min
bedémning handlar det om fem studier varav fyra dr fran Sverige (Ahlberg, 1999;
Ahlberg, Klason & Nordewall, 2002; Bladini, 2004; Johannessen, 1990; Sahlin,
2005).

I det foljande presenteras ndgra studier som ber6r handledning i specialpedagogisk
kontext. Jag har valt att begrinsa urvalet till forskning dir lirare beskriver
handledningen. Deras beskrivningar ber6r aspekter sdsom handledningens form,
fokus, funktion och relationen mellan akt6rerna Presentationen tar avstamp i
forskning utanfér Norden.

3.2.1 Forskning och praxis utanfér Norden
I detta avsnitt beskriver jag forskning och praxis utanfér Norden betriffande
handledning till ldrare i specialpedagogiska frigor. Situationen i USA dominerar
genomgingen. I USA har flera undersékningar gjorts dir fokus har wvarit
handledning till yrkesverksamma ldrare i skolan. Forskningen har varit bdde
kvantitativt och kvalitativt inriktad och handlar ofta om handledning som
skolpsykologer erbjuder lirare som har elever med inlirningssvirigheter i klassen.
(jtr Schulte, 2008; Gresham & Vanderwood, 2008; Meyers, Trescott, Meyers, Varjas
& Smith Collins, 2008). West och Idol (1987; Idol & West, 1987) diskuterade dock
den handledande verksamhetsformen specifikt for speciallirare i ett par artiklar
redan i slutet pa 1980-talet. De konstaterar att det behéver byggas upp teorier och
modeller f6r handledning mellan lirare i specialpedagogisk kontext. I bérjan av
1990-talet utkom Idols (1993) bok “Special Educator’s Consultation Handbook” med
instruktioner betriffande hur speciallirare kan ”st6dja lirare som har elever med
beteendeproblem eller akademiska svarigheter i sin klass” (s. 1.). Speciallirarens roll
som handledare kan enligt Idol (1993, s. 3) innefatta att informera skolledning,
elevvardspersonal och Gvriga lirare om specialundervisningens mal, principer och
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arbetssitt samt att ge lirare rdd och f6rslag om dtgirder som kan frimja inlirningen
for elever med individuella undervisningsbehov. I nyare artiklar och litteratur
kopplas den handledande speciallirarrollen (the consulting teacher role) ofta samman
med kollaboration (eng. collaboration/* och kompanjonlirarskap (eng. co-teaching)
(Cook & Friend, 2010; Dettmer, Thurston & Dyck, 2005; Idol; 2006; Perner &
Porter, 2008; Villa & Thousand, 2005).

Kampen mellan tva perspektiv pa handledning

En central aspekt i utvecklingen av lirarhandledning i en specialpedagogisk kontext
ir vilken form handledningen ska ha. I klartext handlar det nirmast om huruvida
handledningen ska vara foreskrivande (ridgivande) eller icke-foreskrivande
(reflekterande). Det finns en mingd olika handledningsmodeller som tillimpas
inom skolhandledning i USA. Modellerna kan ses som framvuxna ur ett
foreskrivande och ett icke-foreskrivande perspektiv pd handledning och i
forskningen kan man skénja en kamp mellan dessa tva perspektiv(se t.ex. Erchul &
Sheridan, 2008; Erchul, 1999; Gutkin, 1999; Larney, 2003;). Sheridan, Welch och
Orme (1996) har gjort en metaanalys pd olika studier som mitt effekten av
handledning. I studierna dir effekter uppmits har man studerat elevresultat med
hjilp av observation eller jimforelsegrupper och med hjilp av lirares uppskattning
av  hur effektiv handledningen 4r. De konstaterar att den si kallade
beteendeteoretiska handledningen, som innehéller foreskrivande och rddgivande
moment visat pd bist resultat bide vad betriffar elevprestationer och radsokarens
virdering och uppskattning. Tysinger, Tysinger och Diamanduros (2009) hdnvisar
till flera olika studier frin 1980- och 1990-talet som visatr att handledningstillfillen
dir handledaren tillimpar foreskrivande strategier uppskattas mer av ridsdkaren.
De férskrivande modellerna visar dven bittre resultat bide vad giller radsdkarens
beredskap att undervisa eleverna och vad betriffar elevernas inlirning (jfr dven
Schulte, Osborne & Kauffman, 1999).

Samtidigt har handledningsmodeller dir man undviker att tillimpa rddgivande och
foreskrivande strategier vuxit i popularitet. Den icke-féreskrivande handledningen
anses leda till en mer symmetrisk relation mellan handledare och ridsékare. Flera
studier visar att handledning dir relationen mellan aktdrerna 4dr symmetrisk
uppskattas mest av lirarna som far handledning, vilket snarare skulle syfta pa att en
icke-foreskrivande och reflekterande handledning 4r att féredra (jfr Schulte &
Osborne, 2003; Tysinger & Tysinger & Diamanduros, 2009). Det innebir att det
finns en viss motstridighet i forskningsresultaten.

Jag konstaterade 1 féregidende avsnitt (jfr avsnitt 3.1) att en kombinerad
handlednings- och undervisningsroll uppskattas av ridstkare (jfr Schilte, Osborne
& Kauffman, 1993, 1999). Detta kan jimfoéras med en brittisk undersékning
(Richmond & Smith, 1990) dir ett fyrtiotal klassldrare i intervjuer fitt uttrycka sig
om den handledning de fatt av bland annat ambulerande speciallirare. I
intervjuerna framkommer att klassldrarna upplever att rad och st6d dr viktiga, men

22 Kollaboration handlar om samarbete i vid bemirkelse mellan professionella som delar pa
ansvar och problemldsning (jfr Cook & Frien; Dettmer, Thurston & Dyck, 2005, s. 7).

23 Kompanjonlirarskap handlar om att tva eller flera ldrare delar pd undervisningsansvaret i
en klass eller grupp (jfr Friend & Cook, 2010; Villa, Thousand & Nevin, 2008, s. 5).
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att rad som inte dr relaterade till den kontext eller miljé dir problemen uppstar dr
till f6ga hjilp. Klassldrarna upplever att speciallirarna som ger handledning inte
kidnner till deras verklighet och fOr att riden ska vara adekvata krdvs det att
specialldrarna dr mera insatta i situationen i klassen. Klasslirarna vill girna dela sina
omd6men och tankar om elever i behov av stéd med andra professionella, men det
ska ske i ett klimat som kidnnetecknas av 6msesidig respekt mellan handledaten och
klasslidraren. Handledarens kontextuella foérankring dr sdledes viktig for att de
atgirdsforslag som fors fram ska upplevas relevanta.

Den forskning som har bedrivits inom omradet handledning i specialpedagogisk
kontext utanfér Norden tyder siledes pa att ldrare uppskattar handledning och
speciellt en handledningsform dir handlaren har god kidnnedom om den kontext
dir eleven befinner sig (Schulte, Osborne & Kauffmans, 1993; Richmond & Smith,
1990). Nir det giller formen pé handledning si uppskattar lirare handledning dér
relationen mellan aktOrerna har drag av symmetri, vilket ndrmast kdnnetecknar icke-
foreskrivande handledning. Samtidigt visar flera studier att foreskrivande
handledningsmodeller, dir handledaren upptrider som expert och ger rad,
paradoxalt nog, tenderar att uppskattas och ocksid upplevs som effektivare av
rads6karen (Schulte & Osborne, 2003; Sheridan, Welch & Orme, 1996; Tysinger,
Tysinger & Diamanduros, 2009).

3.2.2 Forskning och praxis i Norden

I detta avsnitt presenteras forskning och praxis i Finland och 6vriga nordiska linder
betriffande handledning till lirare i specialpedagogiska fragor. Studier fran Finland
som specifikt fokuserar pa speciallirarens handledande verksamhet finns dnnu
endast pa magisterniva (t.ex. Carlsson 2007, Kamppuri 2001). I Stréms (1999)
studie om speciallirarens yrkesroll pa hogstadiet tangeras dock den handledande
verksamhetsformen. 1 specialpedagogisk litteratur 1 Finland har bade den
handledande rollen och kompanjonlirarrollen bérjat fa nagot mer uppmirksamhet
under boérjan av 2000-talet (se tex. Murto, Naukkarinen & Saloviita, 2001;
Lahtinen, 2009). I forskningen uppmirksammas speciellt kompanjonundervisning
(Saloviita & Takala, 2010; Takala, Uusitalo-Malmivaara, 2012). Min uppfattning ér
dock att alternativa specialpedagogiska verksamhetsformer fortfarande behandlas
sparsamt i finldndsk litteratur och forskning. Handledningen beskrivs i finlindska
sammanhang ofta som ett tillfille dir specialliraren kan ge rad till klassldrare (jfr
Strom, 1999; Takala, Pirttimaa & Térmanen, 2009). Pa basis av forskning fran de
andra nordiska linderna kan konstateras att handledning som byggs upp som
reflekterande samtal har en stark stillning (jfr Ahlberg, 1990; Bladini, 2004;
Johannessen, 1990; Sahlin, 2005; von Ahlefeld Nisser, 2009).

Handledning som reflekterande samtal dominerar
Intresset for forskning om handledning i specialpedagogisk kontext har varit stort i
Sverige (jfr Ahlberg, 1999, 2007; Bladini, 2004, Sahlin, 2005, von Ahlefeld Nisser,
2009; Aman, 2006). Enligt Bladini (2004, s. 35) har Norge dock en lingre
handledartradition 4n vad man har i Sverige. I Norge finns en form av kommunala
stodfunktioner kring skolan som kallas “pedagogisk-psykologisk tjenste” ("pp-
tjenste” eller PPT). Pedagogerna inom PPT sysslar bland annat med bedémning
och utvirdering av specialpedagogiskt behov och ger handledning och ridgivning
till skolorna. Handledningen, som syftar till att méjliggbra en s god undervisning
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som moijligt for elever med specialpedagogiska behov, kan intikta sig pd antingen
kompetensutveckling ~ till  lirarna  eller  organisationsutveckling (jfr
Utdanningsdirektoratet, 2009).

Den f6rsta studien om handledning i specialpedagogisk kontext dr en norsk studie
av Johannessen (1990, jfr Bladini, 2004). Johannessens studie baserar sig pi en
specialpedagogs handledande samtal med tre arbetslag i férskola. Specialpedagogen
var anstilld inom PPT. Johannessen intervjuade deltagarna och gjorde
observationer av samtalen. Syftet var att fi en bild av de handledande samtalens
karaktiristika samt att fi en uppfattning av om handledning kan ersitta andra
stodformer i forskolan. Ett 6vergripande syfte for studien gillde ocksd hur
pedagoger beskriver och tolkar barns socioemotionella svérigheter. Johannessens
slutsatser dr att lyckade handledningssamtal kdnnetecknas av reflekterande samtal
ddr ridsokaren utvidgar sin férstdelse och sina tolkningar av vad som édr problem
och vad som kan ses som lsningar.

Sa vil notska Sollied (2009) som danska Kirkebaek (2009) talar om behovet av att
som handledare i specialpedagogisk kontext kunna balansera mellan att vara
teoretiskt vetande och subjektivt ovetande. De fOresprakar en relationell
handledning didr handledarens rddgivande expertroll tonas ner till férman f6r
reflekterande handledning. Den relationella handledningen gir hand i handske med
det relationella perspektivet pa svitigheter medan handledning som utgar fran
expertkunskap pi till exempel specifika diagnoser springer ur det medicinska,
individorienterade perspektivet (jfr avsnitt 1.1.1).

Jag har konstaterat att flera studier om specialpedagogers handledande samtal gjorts
i Sverige 1 samband med Gvergangen till den specialpedagogiska utbildningen dir
specialpedagogernas handledande roll betonas (Ahlberg, 1999; Bladini, 2004; Sahlin,
2005; von Ahlefeld Nisser, 2009). I den sverigesvenska forskningen betonas
specialpedagogernas mojlighet att inom ramen foér yrkesrollen kunna fringa det
traditionella undervisande arbetet och aktivt arbeta med professionella samtal. Det
innebdr att man pa forskarhill betonar den kommunikativa och handledande
kunskapen hos specialpedagogen (jfr Bladini, 2004, von Ahlefeld Nisser, 2009),
samtidigt som man inom utbildningen och den praktiska verksamheten 4tergitt till
att ocksd betona specialpedagogisk och undervisande kunskap (jfr Hogskoleverket,
2006; SFS, 2007).

Den forsta storre studien i Sverige som fokuserar pd specialpedagogisk handledning
ir troligen Ann Ahlbergs (1999) studie "Pd spaning efter en skola for alla”. 1 fokus f6r
studien ligger matematikundervisningen. Ahlberg har studerat handledningssamtal
som specialpedagoger, forskare och lirare férde om ldrares undervisningspraktik i
matematik. Ahlbergs forskningsintresse rérde sig om huruvida dessa reflekterande
samtal bidrog till att lirarna kunde utveckla sin undervisningspraktik och om
handledningssamtal har betydelse for ”en skola fOr alla”. Slutsatsen dr att ldrares
kommunikation och samverkan har betydelse f6r utvecklingen. Forskningsprojektet
hade karaktir av aktionsforskning och en malsittning var att utveckla praktiken pa
faltet. Under projektets ging blev lirarna mer inriktade pd att mota den enskilda
eleven och skapa en balans mellan skolans krav och elevens férméga. Slutresultatet
var att lirarna anvinde sig av stérre variation i undervisningen efter handledningen.
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Ahlberg  (2007)  konstaterar utgdende frin en senare studie  att
undervisningspraktiken kan utvecklas genom att lirare samtalar om och reflekterar
6ver sitt dagliga arbete. Samtalen fir konsekvenser for lirarnas tinkande och for
deras férhdllningssitt dels till matematik, dels till elever i behov av sirskilt st6d i
matematik.

Bladini (2004) har i sin doktorsavhandling intervjuat flera specialpedagoger om
deras syn pd sin roll som handledare. Hon konstaterar att specialpedagogisk
handledning som verksamhetsform inte har preciserats, vilket lett till att
specialpedagogerna saknade klara modeller att luta sig mot. De specialpedagoger
som ingick i studien beskrev handledning som den svéraste delen av sin yrkesroll i
och med uppdragets otydlighet. Bladini (2004, jfr dven Bladini, 2007) konstaterar att
handledningssamtalen mellan specialpedagoger och pedagoger innehiller bade
reflektion och rid. Hon eftetlyser mindre ridgivning och menar att utmaningen
ligger i att anvinda mera reflektion i de specialpedagogiska handledande samtalen.
Detta med motiveringen att i rddgivande handledning 4r barnet i fokus, vilket
befister individperspektivet pa svarigheter, medan man i reflekterande handledning
fokuserar pd pedagogen, vilket kan bidra till att vidga synen pa objektet fér den
specialpedagogiska verksamheten. Bladinis tankar ligger siledes ndra tidigare
nimnda Sollieds (2009) och Kirkebacks (2009) forhallningssitt. Bladini (2004)
framhiller betydelsen av att specialpedagogen i egenskap av handledare ska fi ta
ansvar for pedagogen och fokusera pa denna i stillet for att ta ansvar f6r barnet och
ensidigt rikta fokus mot barnet.

Sahlins undersékning (2005) baserar sig pd en granskning av de uttalanden och
remissvar som foregick reformen av speciallirarutbildningen i1 Sverige 1990.
Dessutom har hon intervjuat speciallirare med fokus pa hur de motte verkligheten
som handledare i skolan efter reformen. Hon konstaterar att handledningen
fokuserade pa problematiska undetrvisningssituationer och kidnnetecknas av akut
probleml6ésning snarare dn fordndringsinriktade samtal. Sahlin konstaterar att det
finns tydliga tendenser till en asymmetrisk relation i den handledning som
specialpedagogerna ger till kollegor och hon beskriver detta som nagot negativt och
eftetlyser en mer symmetrisk relation mellan handledaren och rddsdkaren i den
specialpedagogiska handledningen. Vidare konstaterar hon att om man vill handleda
pa ett inkluderande sitt krdvs kompetenser som nirmar sig terapins omride.

I den nordiska forskning som berdr handledning i specialpedagogisk kontext dr det
siledes snarare ett icke-foreskrivande, reflekterande perspektiv som ses som
utvecklingspotentiellt. Detta perspektiv anses dven bejaka det relationella
perspektivet pa svirigheter (jfr Ahlberg, 1999; Bladini, 2004; Johannessen, 1990;
Kirkebaek, 2009; Sahlin, 2005, Sollied, 2009; von Ahlefeld Nisser, 2009).

3.3 Konklusion

Denna forskningsgenomging fir ses som nedslag inom ett stort och komplext
forskningsomrade. De forskningsresultat som stiger fram i mangden ir det faktum
att trots styrdokument och radande ideologier som fOresprakar samarbetande
arbetssitt, dr det ofta svart att etablera nya verksamhetsformer sdsom handledning, i
den specialpedagogiska verksamheten. Speciallirare upplever att de pa grund av
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tidsbrist inte kan prioritera handledning till lirare och mandatet for att radikalt
dndra arbetsrollen dr ocksd ofta svagt. Det krivs ett nytinkande i skolan dir man
mojligeor elevfri tid och tid for formell handledning for att verksamheten ska
etableras (Arnaiz & Castejon, 2001; Forlin, 2001; Huhtanen, 2000; Idol, 2006). Flera
studier som fokuserat pa specifikt speciallirare som handledare visar att
specialldrarna kidnner sig osikra pa den handledande yrkesrollen (Abbott, 2007;
Bladini, 2004; Cole, 2005; Cowne, 2005; Moran & Abbott, 2006; Sahlin, 2005,
Strom, 1999). Dels kan detta bero pa att verksamhetsformen och den handledande
ytkesrollen inte 4r klart definierade (Abbott, 2007; Bladini, 2004; Cole, 2005;
Cowne, 2005; Sahlin, 2005), dels kriver verksamhetsformen ocksa att specialldraren
har kunskap om handledning (Fotlin, 2001; Idol, 2006; West & Idol, 1987). Ett
hinder f6r handledningen kan ocksa vara att speciallirare kidnner ett motstind fran
kollegorna nir de ska inféra den nya verksamhetsformen (Malmgren Hansen, 2002;
Strém 1996, 1999). Nir det giller klasslirares syn pa handledning sd finns det flera
studier som visar pa att klassldrare ser férdelar med handledning (Ahlberg, 1999;
Johannessen, 1990; Schulte, Osborne & Kauffman, 1993, 1999). Samtidigt upplevs
handledning i kombination med att specialldraren ger direkt stod till eleven som det
bista arbetssittet (Schulte, Osborne & Kauffman, 1993, 1999). I tll exempel
Sverige stotte dvergingen till att specialldrare handledde ldrare i stillet for att arbeta
direkt med eleverna pa kritik i bérjan av 2000-talet. Klasslirarna upplevde att
speciallirarna kom for langt bort frin praktiken ndr de endast sysslade med
handledning (Hogskoleverket, 2006). Detta tyder pa att det dr svirt att helt limna
traditionella och exkluderande verksamhetsformer och att handledningen behdver
ske 1 ndra kontakt med den kontext dir lirare och elever befinner sig for att utfalla
gynnsamt.

Det finns siledes forskning som tyder pa att den handledande verksamhetsformen
har méinga fordelar och faller sig vil inom en inkluderande ideologi, samtidigt som
verksamhetsformen behéver definieras nidrmare och férankras i teori. Innebérden i
specialpedagogisk handledning kdnnetecknas dnnu av en viss oklarhet, speciellt nir
det giller rddgivningens plats. Medan speciellt den amerikanska forskningen
betonar betydelsen av att handledaren ocksd kan ge rad, ses en reflekterande
handledning som kan vidga pedagogernas syn pa elever som det ideala i nordisk
forskning (Ahlberg, 1999; 2007; Bladini, 2004, 2007; Sahlin, 2005; Sheridan, Welch
& Orme, 1996; Tysinger & Tysinger & Diamanduros, 2009). I Finland har man
hittills frimst nimnt rdd som en del av speciallirarens handledande roll (Strém,

1999).

Strivan med detta kapitel har varit att f6rmedla en kunskapséversikt Gver forskning
som berdr speciallirarens handledande yrkesroll. 1 forskningsgenomgingen som
berdr handledning i specialpedagogisk kontext Gppnade sig vissa motsittningar som
jag har forsokt forstd utgiende fran att betrakta dem som tva olika perspektiv pd
handledning. Dessa tva perspektiv utgdr den fOrstielsehorisont som priglat min
forskning. I féljande avsnitt foérdjupas dessa tvd perspektiv nirmare genom att de
tva perspektivens betoning pa  bandledningens strategier, innehall och fokus liksom
tankegangar angdende relationen mellan aktirerna i bandledningen penetreras. De olika
perspektiven utgdr samtidigt en viktig del av den forstielsechorisont mot vilken det
som trider fram i avhandlingens empiriska del har tolkats.
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4 Teoretisk referensram: Tva olika perspektiv
pa handledning

1 téregaende kapitel konstaterade jag, med hinvisning till bland annat Bladini (2004)
att innebérden i handledning i specialpedagogisk kontext dr otydlig och att
kunskapsomradet tills vidare saknar en egen teoretisk forankring. Ett sitt att
utveckla teoretisk fOrstdelse av fenomenet dr att belysa det genom teori och
kunskap frin nirliggande handledningsomraden. For att férsta fenomenet
specialpedagogisk handledning och den specialpedagogiska handledningens sirart i
torhallande till annan form av handledning, ser jag det som relevant att lyfta fram
tvd olika perspektiv pa handledning. Jag har valt att kalla dessa perspektiv f6r dez
Sforeskrivande och det icke-foreskrivande handledningsperspektivet. Inom ramen for det
foreskrivande och det icke-féreskrivande perspektivet kan man placera olika
handledningstraditioner och handledningsmodeller. En central skillnad mellan de
tvd perspektiven dr den teoretiska grund de vilar mot, liksom férhallningssitt nir
det giller anvindningen av radgivning och expertkunskap under handledningen (jr
Hylander, 2004, s. 46; jfr dven Erchul & Svhulte, 2008; Skagen, 2004; Erchul &
Martens, 2006, 2010). Dessa perspektiv vixte fram i botjan av forskningsprocessen
och det var utgdende frin denna forstielsehorisont jag inledningsvis gick in 1 det
empiriska materialet. Handledningsperspektiven kan férstds som en kategorisering
och tolkning av de huvudtraditioner och handledningsmodeller som har utvecklats
innan 2000-talet.

Handledande samtal beskrivs av médnga forskare som ett tillfille ddr handledaren
anvinder sin handledningskompetens och samtalsteknik snarare 4n  sin
professionskompetens?* och dmnesexpertis (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan,
1993; Handal, Lycke & Lauvas, 1995; Lauvis & Handal, 2001; Skagen, 2007). Dock
finns det dven handledningsmodeller dir betydelsen av att handledaren framfor allt
delar med sig av sin professionskunskap lyfts fram. I samband med den litteratur-
och forskningsgenomgiang pa omrddet som jag gjorde i ett initialt skede av
forskningsprocessen, mirkte jag att tva handledningstraditioner ofta stills mot
varandra. I nordisk litteratur pa handledningsomradet gér man en skillnad mellan
den sd kallade wmdstarliratraditionen, dir handledaren anvinder sig av sin
professionskunskap och ger rad, samt den reflekterande handledningstradition, dir
handledaren anvinder sig av samtalskunskap och stoder radsokaren till reflektion
6ver handlande. Den senare modellen har vunnit i popularitet (Lauvis & Handal,
2001, s. 83-95; Skagen, 2004, s. 31). I den anglosaxiska litteraturen och forskningen
kan man skénja en stérre tilltro till modeller som lutar sig mot det féreskrivande
perspektivet. Ddr  stiller man ofta den reflekterande  radsokarcentrerade
mentalhdlsobandledningstraditionen och  den mera konkreta och rddgivande
beteendeteoretiska handledningstraditionen mot varandra (jfr Erchul & Martens, 20006,
2010; Larney, 2003; Schulte & Osborne, 2003). Bigge modellerna definierar
handledning som en problemldsningsprocess med tre aktdrer. De ndrmar sig dock
handledning pa olika sitt och skiljer sig fran varandra bland annat nir det giller
synen pa vilka strategier handledaren anvinder under handledningen (jfr Caplan,

2 Med professionskunskap avser jag att handledaren har yrkeskunskap inom det omridet
radsokare behover handledning.
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1970, Bergan & Kratochwill, 1990; Erchul & Martens, 2010; Larney, 2003; Schulte
& Osborne, 2003). 1 detta kapitel presenteras det foreskrivande och det icke-
foreskrivande handledningsperspektivet genom att tankegingar och teoretiska
utgingspunkter frin ovannimnda traditioner och modeller blir belysta. Den
teoretiska basen aterfinns framfor allt i olika inldrningsteorier, och de bigge
perspektiven kan ses som framvuxna ur tvd olika angreppssitt ndr det giller
lirande.

Det finns en uppsjo av olika handledningsmodeller och teorier som kan relateras till
de tvd perspektiven (jfr Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Skagen, 2004;
Erchul & Sheridan, 2008). De modeller, traditioner och teotier jag har valt att
beskriva i samband med presentationen av perspektiven dr alltsa inte uttdmmande.
De ir valda dels utgiende fran den uppmairksamhet de fatt i forskning som beror
handledning i skolan i Norden och utanfér Norden, dels utgiende frin min
uppfattning om modellernas och teoriernas relevans relaterat till denna studies
empiriska material.

Utgdende frin teorigenomgingen kan jag konstatera att grinserna mellan de olika
perspektiven inte lingre dr sd skarpa, utan i dagens lige har bigge dessa perspektiv
nirmat sig varandra (jfr Schulte & Osborne, 2003). Min ambition med detta kapitel
ir att forsoka “renodla” perspektiven och beskriva de initiala stillningstagandena
inom perspektiven dir skillnaderna framkommer tydligare.

4.1 Det foreskrivande perspektivet pa handledning
Nielsen och Kvale (2000, 2003) liksom Skagen (2004) kallar den ildsta formen av
handledning som samtidigt representerar den mest fOreskrivande formen for
mdstarlaratraditionen. Mistatldra har sin grund i tidig hantverkartradition didr mastaren
lirde upp lirlingen genom att demonstrera och korrigera. Skagen (2004) gir tillbaka
till 1100-talets skravdsen ndr han ska placera in mistarldra pa den historiska kartan.
Inom mistatlira dr handledarens expertis och professionskompetens liksom
imitation och korrigering centrala aspekter av handledningen. Det dr en tradition
som inte har vickt sa stor uppmirksamhet inom pedagogisk handledning i Norden
de senaste decennierna trots att tankegingarna lever vidare inom vissa praktiskt
inriktade yrkesutbildningar (Nielsen & Kvale, 2003, s.100-101; Skagen, 2004, s.
117-118). Tankegingar som betonar handledarens dmnesexpertis kan ocksd skonjas
i till exempel &linisk konsultation, som frimst anvints inom hilsovirden samt i den
handledning som Caplan (1970) kallar f6r glientcentrerad fallkonsultation. Inom dessa
handledningsmodeller 4r handledarens expertkunskap och rid utgdende fran
expertkunskapen av central betydelse. En tredje variant didr handledarens
professionskunskap och ridgivning enligt tradition har varit viktigt dr den sd kallade
beteendeteoretiska bandledningen. Den beteendeteoretiska handledningen nidmns av
bland annat Martens och DiGennaro (2008, s. 149) som den mest anvinda och den
populiraste modellen i USA, medan den har haft f6ga genomslagskraft i Norden
(Hylander, 1995). Enligt Hylander (1995) beror detta pa att man i USA har en skola
som i betydligt hégre utstrickning grundar sig pa inldrningsteoretiska principet.
Man utgir fran att det finns ritt och fel och dgnar mindre tid 4t analys och
reflektion.
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De teoretiska grunder man har tillimpat inom modeller som kan kopplas till det
foreskrivande perspektivet handlar frimst om spar frin olika inldrningsteorier.
Banduras socialinlirningsteori nimns som central inom bide mistatlira och
beteendeteoretisk handledning, i och med att observation, imitation och
identifikation dr viktiga utgangspunkter i den traditionen (Dougherty, 2009, s. 209—
2011; Nielsen och Kwvale, 2000, s. 39). Dessutom kan mistarldra enligt Nielsen och
Kvale (2000) forstds med hjilp av teorin om “stillningsbyggande”? (eng. scaffolding).
I detta kapitel beskrivs i korthet grundldggande tankar som enligt tradition praglar
det féreskrivande perspektivet. Kapitlet tar avstamp i ovannimnda teoretiska spar.

4.1.1 Teoretiska spar: Social inldrningsteori och teorin om

stillningsbyggande
Social inlirningsteori nimns som en viktig teoretisk utgangspunkt i handledning dar
handledarens professionskompetens betonas (t.ex. Dougherty, 2009; Nielsen &
Kvale, 2000; Brown, Pryzwanksy & Schulte, 2011). Social inldrningsteori
utvecklades pa 1960-talet av Albert Bandura (1977). Han férde in en kognitiv
aspekt i den da hirskande behavioristiska inldrningsteorin?. Han dr mest kind for
sitt experiment ddr barn fir se en film dir en kvinna slir pa en docka. Syftet med
experimentet var att ta reda pa i vilken mén barnen tog modell av det aggressiva
beteendet i leken samt huruvida forstirkning i form av beloning inverkade pa deras
beteende. Bandura (1977, s. 2-13) menade att behaviorismen hade en allt for
pessimistisk och deterministisk syn pa individen och hennes inldrning. Han sag till
exempel Skinners teori om forstirkning som otillricklig och allt f6r mekanisk nar
det gillde att forklara inlirning och han lyfte fram betydelsen av individens inre
processer och modeller vid inlirning. I Banduras(1977) sociala inldrningsteori ar
utgiangspunkten att minniskor lir sig av andra genom observation och imitation.
Dessa processer stods upp av minniskans férmaga att rikta sin uppmirksamhet,
férmagan att minnas och férmégan att imitera. Trots att individen imiterar andra
kan imitationen skapa nya handlingsmoénster i de fall ddr individen blir utsatt for
flera olika forebilder. Didrfér dr imitation ingen kausal och mekanisk reaktion
mellan en observatér och en modells beteende. Om alla modeller uppvisar relativt
likadana beteendeménster sker dock ingen férnyelse utan beteendet blir mer eller
mindre kopierat.

Bandura (1977) haller sdledes i viss min med om forstirkningens betydelse, men
han lyfter in kognition och socialt samspel som viktiga aspekter i och med att han
betonar individens inre processer och betydelsen av samverkan med miljon.
Minniskan 4r enligt Bandura ingen viljel6s maskin utan en tinkande varelse som
dven har férmadga till ndgot som han kallar {61 sjdlvstyrning. Sjilvstyrning handlar om
individens férméga att kontrollera sitt beteende, och enligt Bandura kan férmégan
trinas upp med hjilp av kognitiv trining (Bandura, 1977, s. 130-145).

Den sociala inlirningsteorins bidrag till mistarldra och féreskrivande perspektiv pa
handledning handlar siledes om en tilltro till goda modeller och imitation av god

%5 Lauvids och Handal (2001) anvinder begreppet idén om stodstrukturer, medan Nielsen
och Kvale (2000) anvinder begreppet stallningsbyggande nir de beskriver ”scaffolding”.

26 Tnom behaviorismen 4t det observerbara beteendet intressantare in minniskans tinkande.
Mialet ir kontroll av beteendet med hjilp av stimuli, respons och férstirkning.
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praxis. Den sociala inlirningsteorin har haft stor betydelse vid utvecklingen av
beteendeteoretisk handledning (Dougherty, 2009, s. 210) och kan dven fungera som
en forstaelse av mistarldra (Nielsen & Kwvale, 2000, s. 34). Enligt Nielsen och Kvale
(2000, s. 32) kan foéreskrivande handledning sisom madstarldra dven forsvaras med
hjilp av teorin om ”scaffolding” eller stillningsbyggande. Det engelska begreppet
”scaffolding” 4r himtat frin byggnadsarbete och anvinds som metafor for att
beskriva relationen mellan mistare och lirling, ddr mistaren fungerar som en
stodjande byggnadsstillning genom att ingripa selektivt och ge de redskap lirlingen
behéver £6r att klara av en uppgift (jfr Matthews & Foster, 2005; Nielsen & Kvale,
2000; Latkin, 2002). Martin och Foster (2005) samt Larkin (2002) nimner den
amerikanska psykologen Jerome Bruner som den som inférde begreppet
”scaffolding”.

Bruners (2006) anvindning av begreppet scaffolding” baserar sig pa Lev
Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen dir utgingspunkten dr att
liraren ska balansera mellan att ge eleven utmaningar och striva efter att
utmaningarna inte gir utanfér vad som dr mojligt f6r eleven att klara. Den
proximala utvecklingszonen utgdr den nivin dir barnet klarar sig utan betydande
hjilp av en vuxen samtidigt som barnet fir tillrickligt med utmaningar (jfr
Vygotsky, 1978, s. 86). Bruner (2006; Wood, Bruner & Gross, 1976) anvinder
framfor allt begreppet “scaffolding” fér att beskriva relationen mellan elev och
pedagog. Pedagogen fungerar som en stidjande byggnadsstillning for eleven men
”monterar” gradvis ner stodet pd samma sitt som nedmonteringen av en
byggnadsstillning sker. Stddet kan handla om att pedagogen (eller handledaren)
strukturerar arbetet, ger ledtradar eller demonstrerar 16sningstekniker. Vartefter
stédet minskar 6verférs mer och mer ansvar pa eleven. Genom detta stéd kan
eleven (eller lirlingen) klara av uppgifter som han eller hon inte skulle ha kunna
bemistra ensam. Vartefter elevens kunskap 6kar kan pedagogen ingtipa mindre och
mindre och successivt minska pa stédet tills bryggan mellan elevens kunskap och
den kunskap uppgiften kriver dr Svervunnen. Relationen mellan eleven och
pedagogen som priglas av att eleven inte klarar av att géra vissa saker pa egen hand,
utan behéver pedagogen som en stodjande stillning, kan forefalla asymmetrisk.
Dock menar Bruner (2000) att relationen i det gemensamma handlande snarare ska
ses som komplementir, det vill sdga pedagogen trider in dir elevens kunskap inte
ricker till.

Wood, Bruner, och Ross (1976; Bruner, 2006) beskriver i en artikel scafflodings”
betydelse vid problemlésning och handledarens roll under problemldsningen. De
anvinder begreppet #for f6r den vuxna eller den expert som stéder en person som
ir 7mindre vuxen” eller inte innehar den expertis som behévs f6r
problemlésningen. Bruner (2006) beskriver scaffolding i relation till modellinldrning
pa foljande sitt:

Discussions of problem solving or skill acquisition are usually premised on the
assumption that the learner is alone and unassisted. If the social context is taken into
account, it is usually treated as an instance of modeling and imitation. But the
intervention of a tutor may involve much more than this. More often than not, it
involves a kind of “scaffolding” process that enables a child or novice to solve a
problem, carry out a task or achieve a goal which would be beyond his unassisted
efforts. This scaffolding consists essentially of the adult “controlling” those elements of
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the task that are initially beyond the learner’s capacity, thus permitting him to
concentrate upon and complete only those elements that are within his range of
competence. (s. 199)

Trots att Bruner (1975, 1990, 2006; Wood, Bruner & Gross, 1976)frimst beskriver
”scaffolding” i samband med smabarns inlirning kopplar till exempel Nielsen och
Kvale (2000) teorin om stillningsbyggande till yrkesinriktad handledning och
mistarldratraditionen. Mistarlira kan saledes fOrstds utgiende fran de stédjande
funktioner som pedagogen eller handledaren ger novisen. Genom modellinlirning
och stédfunktioner lir sig novisen stegvis viktiga strategier f&r problemldsningen av
pedagogen, tutorn eller mistaren. Det dr siledes mistaren som “formar” novisen
med hjilp av sin kunskap. En tillimpning av ”scaffolding” i samband med
lirarhandledning beskrivs i en artikel av Matthews och Foster (2005). De forslar att
de teoretiska utgangspunkterna i “scaffolding” tillimpas i ldrarhandledning fo6r
ldrare som vill utveckla sin undervisning nir det giller begivade elever. Det innebir
att handledaren, som kan vara en person som har sdvil praktisk som teoretisk
erfarenhet av att undervisa begdvande barn, delar med sig av sin expertis och den
vigen hjilper lirare att utveckla differentierad undervisning. “’Scaffolding” kan
tillimpas bland annat genom att handledaren fir en klar uppfattning om
rads6karens behov och kunskap. Utgiende frin det skriddarsyr handledaren
hjilpen och ger forslag pa material och metoder. Samtidigt ska handledaren madna
om att skapa en atmosfir dir radsGkaren vagar préva nya saker och vigar ta risker.

Min férstaelse av den sociala inlirningsteorins och ”scaffoldings” teoretiska bidrag
till det féreskrivande perspektivet handlar om inlirningssyn dir det finns en tilltro
till betydelsen av en handledare som kan fungera som expert och modell samt bidra
med stdd genom att i form av exempel och andra ledtridar dela med sig av sin
expertkunskap till rddsékaren. Handledarens styrande roll och handledarens
expertis eller professionskunskap blir dirmed central i handledningsprocessen
liksom formégan till adekvat kunskapsoverféring utgiaende fran riadsokarens
kunskap. I foljande avsnitt presenteras dessa utgangspunkter vid tillimpningen av
foreskrivande handledning nirmare.

4.1.2 Expertkunskap, klientfokus och handledarstyrning
I detta avsnitt blir centrala aspekter inom det foreskrivande perspektivet belysta i
skenet av nédgra vanliga handledningsmodeller. Det handlar om tidigare nimnda
traditioner eller modeller sisom mastarlara, klinisk fallkonsultation och
beteendeteoretisk handledning.

Mistarlira och betydelsen av handledarens professionskunskap
I handledningslitteratur dir olika handledningsmodeller beskrivs dr det inte ovanligt
att beskriva ocksd mistarldra (jfr Bjorndal, 2008; Lauvis & Handal, 2001; Skagen,
2004). Detta trots att mistarldra inte har erkinnande som en handledningsmodell i
alla kretsar (Skagen, 2004, s.124). Diremot menar Skagen (2004) att féreskrivande
handledningsmodeller med drag av mistarldra var starka bide i Norge och pi det
internationella planet under 1960-talet. Mistarlira och de teoretiska spar till
mistarlira som beskrivs i féregdende avsnitt har tillimpats frimst som grund for
utbildning inom hantverk och inom konstnirlig verksamhet (Nielsen & Kwvale,
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2000, 2003). Aven inom den pedagogiska handledning som specifikt riktar in sig pa
att handleda studerande inom ldrarutbildningen, kan mistarlira tillimpas fOr att
forsvara betydelsen av praktikhandledning som utgir frin att handledaren
observerar studerande i undervisningssituationer och sedan handleder utgiende
frin detta (Lauvas & Handal, 2001; Skagen, 2004). Lauvis och Handal (2001)
presenterar mdstarlira som en kontrast till praktikhandledning som utgir fran
reflektion éver handling, vilken utgdr den nyare tradition som de foresprakar.

Hur kan di4 mistatlira och de teoretiska spir som ursprungligen forsvarar
traditionen anvindas som utgingspunkt for att férdjupa férstielsen av handledning
med yrkesverksamma lirare? Nielsen och Kvale (2000, s. 31-32; 2004, s.103)
nimner att mistarldra ocksd kan forstds som en metafor. Nir mistarlira anvinds
som metafor betecknar den ett asymmetriskt férhillande mellan nagon som
behirskar fiardigheter inom ett yrke (mistaren) och ndgon som inte gér det (novisen
eller ldrlingen). Som metafor kan mistarlira siledes forstds som en
formedlingspedagogik dir den mer vetande férmedlar sin kunskap till den mindre
vetande. 1 den nordiska handledningslitteraturen presenteras mistarlira ofta
metaforiskt som ett exempel pa en féreskrivande handledningsmodell dir imitation,
korrigering och radgivning dr ledstjarnor (jfr Bjorndal, 2008; Lauvis & Handal,
2001; Skagen, 2004). Mistarldra savil som institutionell verksamhet som metafor
har métt pd en massiv kritik. Kritiken mot méstarldra handlar om att den anses vara
mekanisk, reproduktiv och okritisk som lirandeform samt att det 4r en kvatleva
frin den gammalmodiga auktoritira pedagogiken (Jernstrém, 2007; Lauvas &
Handal, 2001; Nielsen & Kvale, 2000). Skagen (2004, s. 124) menar dock att
mistatldra pé flera sitt kan utveckla vir forstdelse av pedagogisk handledning. Han
menar att mistatlira kan bidra till att bredda synen pa den, enligt honom, sniva
uppfattning som utgar fran att handledning enbart ir reflektionssamtal.

Mistarlira som metafor och som lirandeform bidrar siledes med ett synsitt pad
lirande och handledning dir det tillits att anvdnda expertis, professionalism och
praktisk kunskap som utgingspunkt i den handledande problemlsningsprocessen.
I handledningslitteratur diskuteras ofta huruvida det 4r viktigare att handledaren har
bandledningskunskap eller  professionskunskap (jfr Hammarstrom-Lewenhagen &
Ekstrom, 1999; Lauvias & Handal, 2001; Handal, 2007; Nislund, 2004). I
foreskrivande handledning, sisom mistatlira, dr utgingspunkten att handledaren
har professionskunskap inom det omridde som radsOkaren behéver handledning.
Mistaren anses ha den korrekta kunskapen som litlingen ska ta Over.
Utgdngspunkten i modellen dr att handledaren édr en skicklig yrkesut6vare, praxis
utgdr modell och mdlet dr kopiering av modellen (Lauvas och Handal; 2001;
Nielsen & Kwvale, 2000; Skagen, 2004).

Klienten i fokus och handledarstyrning
Mistarldra handlar alltsd ursprunglicen om en ditekt handledningsmodell dir
aktérerna dr handledaren (mistaren) och riddsékaren (lirlingen), medan intresset i
foreliggande studie handlar om indirekt handledning med tre aktorer. Hylander
(1995) nimner en handledningstradition som inkluderar en tredje aktor (klient) dar
expertkunskapen, imitation och korrigering betonas pa liknande sitt som inom
mistarlira. Det dr den sa kallade Alniska konsultationen. Hylander (1995) beskriver
klinisk konsultation som ursprunget till den indirekta handledande verksamheten.
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Klinisk konsultation kidnnetecknas av att en likare konsulterar en annan likare som
tar sig en titt pa klienten och fOreslar en atgird. Expertisaspekten ir sdledes central i
denna typ av handledning liksom den radgivande aspekten. Hylander (1995) lyfter
fram att utgingspunkten inom klinisk konsultation 4r att man ser sjukdomen eller
problemet som ndgot som finns inom patienten, och att dtgirden som forslds kan
genomforas exakt sasom konsultldkaren for fram den. Hylander menar att detta dr
méjligt ndr det giller specifikt medicinska atgirder men inte ndr det giller
psykologiska processer som dr betydligt mer komplexa.

Den kliniska konsultationen kan jaimféras med en triadisk handledningsmodell som
Tharp och Wetzel (1969) lanserade i slutet av 1960-talet. Modellen som har sin
grund i beteendeterapi har legat till grund f6r utvecklingen av skolhandledningen i
USA. Den triadiska handledningsmodellen bestir av tre aktorer: handledaren,
rads6katen och en eller flera klienter?”. Handledaren kan vara en skolpsykolog eller
en pedagog som dr specialist pad beteendesvirigheter eller inlirningssvarigheter.
Réidsckaren dr vanligtvis en klasslirare och klienten 4r en elev som uppvisar
beteendesvirigheter eller inldrningssvarigheter Det dr radsSkaren som ger direkt
stod till klienten med hjilp av stéd frin en handledare som fokuserar pa klientens
behov. Detta dr méjligt dels genom observation, dels genom diskussion med
ridsokaren (Dettmer, Thurston & Dyck, 2005). Tharp och Wetzel (1969) bendmner
relationen mellan aktSrerna som en &onsultativ triad som kan illustreras pé foljande
satt (Figur 2).

Handledare

Radsbkare Klient

Figur 2. Den konsultativa triaden enligt Tharp och Wetzel (1969).

Handledaren har sdledes bdde rddsékarens beskrivningar av klienten och klientens
behov i fokus och presenterar utgiende frin dessa behov dtgirdsférslag till
rads6karen. Caplan (1970; Caplan & Caplan, 1993) nimner en liknande
handledningsform, dir handledarens professionskunskap och radgivning liksom
fokus pa klienten dr centrala aspekter. Det dr en handledningsform som de kallar
lienteentrerad ~ fallkonsultation (eng. client-centered case consultation). Aven Caplans

27 Tharp och Wezel (1969) kallar aktSrerna f6r handledare, formediare (radsékare) och malperson
(klient).
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beskrivning av den klientcentrerade fallkonsultationen kinnetecknas av att
ridskaren som idr bekymrad 6ver en klient kallar in en expert for att fi rdid om
fortsatta dtgirder. Experten kan da underséka klienten, ge klienten en diagnos och
skriva en rapport innehdllande rdd om fortsatta atgirder. Vanligtvis Onskar
rads6karen snabba svar och ber uttryckligen om rad. Handledarens utmaning ligger
i att klara av att gbra en bedémning av klientens tillstind och att avgéra vilket stod
klienten behéver. Dessutom maéste handlaren géra en bedémning av rddsékarens
formaga att genomfora stédet. Som handledare méste man didrmed lira kdnna
radsokaren for att kunna avgdra hans eller hennes kapacitet, samtidigt som man
miste skapa sig en klar bild av klientens problematik. Mélet med konsultationen ir
tudelat: Det f6rsta malet 4r att utveckla en plan som kan stédja klientens utveckling.
Det andra malet fir ses som undervisande eftersom malet handlar om att
radsokaren ska lira sig nagot av handledningen och i bista fall klara av ett liknande
fall pa egen hand nista ging. I den hir formen av handledning 4r det rddsékaren
som genomfor de dtgirder handledaren foreslar, och ridsékatren viljer sjdlv om han
eller hon genomfor dtgirdsfoérslagen.

Fokus pa klienten i denna indirekta form dr ndgot som sivil Caplan (1970; Caplan
& Caplan, 1993) som Lauvds och Handal (2001) ser som problematiskt. Caplan
(1970; Caplan & Caplan, 1993) nidmner flera risker med valet att fokusera pa
klienten. En av riskerna ir att handledaren ligger storre vikt vid den undervisande
aspekten och sitter ner mycket tid pa att diskutera med radsokaren. Detta blir
problematiskt eftersom handledaren 4r inkallad som en expert som ska l5sa
klientens problem genom att anvinda sitt expertkunnande. Huruvida han kan ge
adekvata atgirdsforslag beror di pd rddsokarens fOrmdga att ge korrekt
information. Ett annat alternativ dr att handledaren viljer att sitta mera tid pd att
undersoka klienten i stillet for att samtala med rddsékatren. I sa fall menar Caplan
att det inte lingre 4r handledning utan snarare kollegialt samarbete (eng.
collaboration).

Inom den amerikanska skolhandledningen, som riktar sig till lirare, finns kvatlevor
av mistarldra och klinisk fallkonsultation i den form av handledning som bir titeln
beteendeteoretisk  bandledning  Ocksd inom denna modell 4r handledarens
professionskunskap eller expertis central, liksom fokus pa klienten och klientens
problem (Bergan & Kratochwill, 1990). Beteendeteoretisk handledning vixte fram i
USA pa 1970-talet och fick snabbt ett stadigt fotfdste. Modellen har utvecklats
frimst av J.R. Bergan (1977), och ursprungsmodellen riktades till lirare som
behévde hjilp med att hantera elever med beteendestérningar. Tharp och Wetzels
(1969) idéer har varit centrala utgdngspunkter vid utvecklingen av modellen. Som
utgiangspunkt anvinds beteendemodifikation och modellen lutar sig ddrmed mot
behaviorism och social inlirningsteori. Modellen har dock ocksd anvints som
utgdngspunkt nidr man handleder lirare som i undervisningen moter elever med
andra inlirningssvirigheter (Gutkin & Curtis, 2009). Bergan och Kratochwill (1990)
har i boken ”Behavioral Consultation and Therapy” uppdaterat Bergans
beteendeteoretiska handledningsmodell. Deras definition av handledningsmodellen
lyder pa foljande sitt:

Behavioral Consultation is concived in terms of a problem-solving model. This model

was designed to help consultees define the problems they face in working with clients,
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to formulate and implement plans to solve problems, to assess effectiveness of the plans
implemented, and to evaluate the attainment of consultation goals. (s. 29)

Beteendeteoretisk  handledning  kan  beskrivas som en  foreskrivande
handledningsmodell eftersom ursprungsmodellen gir ut pa att handledaren forst
observerar eleven 1 klassrumsmiljé, direfter ger handledaren ldraren ett
dtgirdsprogram som hjilper denna att komma till ritta med elevens svarigheter.
Det innebir att det dr eleven, och de svirigheter eleven uppvisar i en viss kontext,
som dr i det huvudsakliga fokuset trots att stodet gar via elevens lirare (Dougherty,
2009). Handledningsmodellen ir utformad som en problemlsningsprocess i flera
faser. Handledarens kunskap om elever med beteendesvérigheter dr central, och
handledarens uppgift ir att genom observation i klassen och genom fragor riktade
till rddsékaren identifiera och analysera problemet. Syftet dr att skapa en hypotes
gillande orsaken till problemet. Utgdende fran problemanalysen utformar
handledaren sedan en atgirdsplan. Vid implementeringen av atgirdsplanen ger
handledaren radsékaren konkreta rdd om fortsatt handlande. Under
implementeringen av atgirdsplanen kan handlaren di och da forsikra sig om att
planen fullféljs. Centralt dr ocksa att evaluera atgirderna och vid behov revidera det
som inte fungerat. Handledaren delar pa sia vis med sig av sin kunskap om
beteendesvirigheter under hela handledningsprocessen (Bergan & Kratochwill,
1990).

Bergan och Kratochwill (1990, s. 19-20) framhaller att handledaren under
probleml6ésningsprocessen har kontroll 6ver radsSkaren och styr alla faser i
handledningen. Handledaren erhaller en viss auktoritet i relationen redan i och med
det faktum att raidskaren ber handledaren om hjilp. Dessutom har handledaren en
professionell status som innebir en viss kunskap och ett visst ansvar. Kontrollen
kommer ocksd fram i samband med verbaliseringen under problemanalysen. I och
med att handledaren stiller frigor styr denna ocksd radsdkarens fokus. Detta kan
jimforas med det som Bjorndal (2008) kallar f6r dynamisk asymmetri i relationen
mellan aktérerna (jfr avsnitt 4.2.2.). Det innebir en relation didr handledaren
dominerar utgiende fran aspekter sa som till exempel talutrymme och styrning.

Larney (2003) och Martens och Digennaro (2008) menar att beteendeteoretisk
handledning traditionellt 4r den mest anvinda, mest utforskade och mest
efterfrigade handledningsmodellen inom handledningstraditionen i skolvirlden i
savil Storbritannien som USA. Nir det giller studier som fokuserar pa
handledningens resultat har man oftast tillimpat den beteendeteoretiska
handledningsmodellen. Detta giller till exempel studier om handledningens effekter
som Schulte, Osborne och Kauffman (1993, 1999) presenterar. Sheridan, Welch
och Orme (1996) har gitt igenom och summerat handledningsstudier som
presenterats under dren 1985-1995, och de konstaterar att beteendeteoretiska
handledningsmodeller har gett flest positiva resultat. Martens och DiGennaro
(2008, s. 149) refererar till flertalet studier som pa 1980- och 1990-talet visade att
beteendeteoretisk  handledning ledde till att firre elever placerades i
specialundervisning.

60



Det finns dven studier som visar pa brister i modellen. Ofta handlar kritiken om att
den, precis som mistarlira, 4r mekanisk och manipulerande (Johannessen,
Kokkersvold & Vedeler, 2001, s. 33). Erchul och Martens (2006, s. 101) hinvisar till
studier som visar att lirarna ofta forkastar de forslag som handledaren kommer
med. Orsakerna till att man fOrkastar forslag kan vara att atgirderna tar f6r mycket
tid, gir emot rddsokarens uppfattningar eller kriver att man som pedagog ska dndra
pa sig 1 alltfér hoég utstrickning. Martens och DiGennaro (2008, s. 150-151)
nidmner flera olika utmaningar som den beteendeteoretiska handledningsmodellen
stdr infér. De ndmner till exempel studier som visar att ridsokaren (liraren)
tenderar att sluta anvinda sig av atgirderna nir handledningen slutar. Samtidigt
verkar de lingsiktiga effekterna vad giller radsOkarens férmdga att hantera liknande
problem i framtiden vara svaga.

4.1.3 Det foreskrivande perspektivets position i dag

I detta kapitel har mistarldra, klinisk konsultation, klientcentrerad fallkonsultation
och beteendeteoretisk handledning fitt belysa det féreskrivande perspektivet pa
handledning. De gemensamma drag som kan skonjas i dessa modeller dr framfor
allt att man betonar handledarens professionskunskap och att denna kunskap anvinds
i handledningen snarare dn Jandledarkunskap. Aven en tilltro till beprévad praktik,
goda modeller, observation, imitation, korrigering och radgivning dr centrala
aspekter. Ytterligare tillits handledaren vara den som styr och kontrollerar
handledningsprocessen, medan rddsékaren har ansvaret for det praktiska
genomforandet. Handledarstyrningen liksom betoningen av handledarens expertis
medfér att relationen mellan ridsdkaren och handledare tenderar att bli
asymmetrisk.

Kan det foreskrivande perspektivet fungera som utgangspunkt vid utveckling av
handledning mellan lirare i specialpedagogisk kontext? Radgivning som strategi dr
ifragasatt speciellt inom de handledningsideal som rdder i Norden efter 1970-talet.
Jag har konstaterat att foreskrivande handledning beskylls for att uppritthalla en
gammalmodig auktoritir pedagogik. Risken 4r att handledningen leder till
reproduktion av gamla moénster och dirmed forhindrar utveckling av
verksamheten. En annan risk dr att radskaren avstar fran att fullfélja handledarens
atgirdsforslag (jfr Erchul & Martens, 2006, 2010; Jernstrém, 2007, Kvale, 2007,
Martens & DiGennaro, 2008; Nielsen & Kwvale, 2000; Skagen, 2007). Handal, Lycke
& Lauvas (1995) betonar att den rddgivande expertrollen inte limpar sig for
kollegial handledning eftersom den sker mellan jaimbérdiga kollegor. Dessutom
lyfter Handal (2007) fram att man som handledare kan rdka in i en atervindsgrind
om man i egenskap av handledare i pedagogiska sammanhang viljer att upptrida
som “guru”. Detta i och med att pedagogik ir ett brett dmne och det dr svart att
behirska undervisning 1 flera dmnen pa manga nivder tillrdckligt vil. Samtidigt ar
det just konkreta rad som klasslirare ofta efterlyser vid handledning. Till exempel
Lendahls Rosendahl och Rénnerman (2003, 2005) har gjort en studie dér de bland
annat undersokt de olika handledningsaktrernas forvantningar pd handledningen
(pedagoger, skolledare och handledare). Det framkom i studien att férvintningarna
pa handledaren och handledningen frin pedagoger och skolledare var stora.
Speciellt pedagogerna ville ha konkreta tips och idéer, medan handledarna
forvintade sig att gruppmedlemmarna tillsammans skulle reflektera, tolka, analysera
och den vigen hitta gemensamma I6sningar. Trots detta visar den sverigesvenska
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forskningen som ber6r specialpedagogisk handledning att utmaningen ligger i att
utveckla en mer reflekterande handledning, ddr framfér allt den kommunikativa
handledarkunskapen betonas. Detta eftersom det pd sikt kan utveckla den
pedagogiska verksamheten i skolan (jfr Ahlberg, 1999; Bladini, 2004; von Ahlefeld
Nisser, 2009).

I detta kapitel har ocksd konstaterats att det i till exempel USA finns en erkind
skolhandledningsform som betonar handledarens professionskunskap och som
innehaller vissa foéreskrivande och rddgivande moment. Det handlar om den
beteendeteoretiska handledningen (jfr Erchul & Martens, 2006, 2010; Erchul &
Sheridan; 2008; Martens & DiGennaro, 2008) I nyare litteratur och forskning som
behandlar beteendeteoretisk handledning kan man mirka en férskjutning fran det
foreskrivande perspektivet mot forhallningssitt som ndrmar sig det icke-
foreskrivande perspektivet. Bland annat tonas handledarens auktoritet ner och en
mer symmetrisk relation foresprikas. 1 handledningsmodellen har aktérerna
utvidgats till att ocksa inkludera forildrarna. Samtidigt 4r modellen influerad av det
utvecklingsekologiska tinkande, vilket innebir att fokus férskjuts fran klienten mot
miljén runt klienten. Kontexten och interaktion mellan klienten och andra individer
sisom larare, klasskamrater och foraldrar betonas. Det som kvarstir som ett
foreskrivande spar 4dr handledarens moijlighet att genom till exempel
”brainstorming” komma fram med forslag som baserat sig pa expertiskunnande (jfr
Brown, Pryzwansky & Schulte, 2011; Gutkin & Curtis, 2009; Sheridan, Kratochwill
Bergan, 1996; Sheridan, Clarke & Burt, 2008). Den renodlade féreskrivande
handledningen och dess grins till det icke-féreskrivande perspektivet har siledes
luckrats upp.

Samtidigt pagir en motsatt trend: Till exempel Nielsen och Kvale (2000, s. 43,
2003, s. 113-114) menar att det finns ett visst nyvaknat intresse f6r méstarlira nir
det giller 6vergingen frin utbildning till arbetsliv f6r att minska den si kallade
praktikchocken. Samma trend menar de att man kan skonja inom akademisk
utbildning och forskning. Ett liknande nyvaknat intresse for foreskrivande
handledning kan skénjas nir det giller handledning i skolan. Brown, Pryzwansky
och Schulte (2011, s. 194-196) presenterar en ny och snabb handledningsform som
kan tillimpas i dagens tidspressade skola. De kallar modellen fér ”15-minuters-
konsultation”. Modellen gir ut pd att man anvinder sig av flera korta
handledningstillfillen i stillet f6r djupa langa handledningssamtal. Jag tolkar deras
beskrivning av denna form av handledning som mer féreskrivande dn reflekterande,
och i modellen kan man skonja drag frin Caplans (1970; Caplan & Caplan, 1993)
beskrivning av klientcentrerade fallkonsultation. Modellen gir ut pa att handledaren
efter att med hjilp av rddsékaren ha ringat in problemet och dess orsaker, ger
dtgirdsforslag till radsokaren. Brown m.fl. (2011, s. 195) framhaller dven
méjligheten att anvinda telefon och e-post som handledningskanaler, speciellt nir
det giller utvirderingen. Trots att de for fram flera nackdelar med modellen menar
de ocksa att modellen med flera korta méten dr anvindbar 1 dagens skola dir det
inte finns uttymme fo6r langa handledningssessioner och djupare reflektion. Deras
bidrag handlar sdledes om en f&reskrivande och snabb modell som de ser som
rimlig med tanke pa det tempo och de krav som finns i skolan i dag. Forslaget pd en
dylik modell stir i djirv kontrast mot det icke-foreskrivande perspektivet pd
handledning som presenteras i ndsta avsnitt.
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4.2 Det icke-féreskrivande perspektivet pa
handledning

Skagen (2004, s. 24) menar att en mer indirekt, symmetrisk och icke féreskrivande
handledningstradition vixte fram i Norden under sjuttiotalet. Traditionen har hallit
kvar ett stadigt fotfidste inom handledningsomradet. Grunden till denna
handledningstradition lades av Gerald Caplan (1970) i och med att han lyfte fram
den sd kallade radsikarcentrerade  mentalhdlsohandledningen (eng.  consultee-centered
mentalhealth consultation) som ett alternativ till den i tidigare avsnitt (avsnitt 4.1)
beskrivna klientcentrerade fallkonsultationen. Handledningsformen tillimpades till
att botja med som en indirekt stédform for arbetsproblem inom omradet psykisk
hilsa. Caplans inverkan pd handledningsomridet har wvarit si stor att
mentalhdlsohandledning ibland anvinds som ett generellt begrepp f6r all form av
indirekt handledning (Gutkin & Curtis, 2009, s. 614). Caplans modell har senare
vidareutvecklats, och man har borjat tillimpa den radsOkarcentrerade
handledningsformen inom allt fler omrdden, dven inom skolhandledning i USA (jfr
Lambart, 2004). Som namnet siger ir det radsOkaren som sitts i centrum under
handledningen, och radsokarens tankar och reflektioner kring ett problem it av stor
betydelse. Handledaren bidrar med frigor som vidgar perspektiv, och stoder
rads6karen att se pd problemet ur nya synvinklar. Den vigen hittar radskaren
16sningar. Modellen har vunnit omfattande terring, men har enligt Knotek,
Kaniuka och Ellingsen (2008, s. 127) inte nitt si stor popularitet inom den
amerikanska skolvirlden som beteendeteoretisk handledning. I Norden har den hir
handledningstypen diremot haft stor genomslagskraft. Inspiration frin modellen
kan till exempel skénjas i Lauvas och Handals (2001) handlings- och reflektionsmodell,
som intar en central plats i den nordiska pedagogiska handledningstraditionen
(Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Skagen, 2004).

Teoretiskt  kopplas bade mentalhdlsohandledning och  handlings- och
reflektionsmodellen vanligen dels till det psykoanalytiska perspektivet, dels till
humanistisk psykologi med Catl Rogers som férgrundsgestalt (Dougherty, 2009;
Gutkin & Curtis, 2009; Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Lauvis &
Handal, 2001; West & Idol, 1987). Aven filosofi, speciellt konstruktivismen, har
fungerat som inspirationskillor i utvecklingen av reflekterande modeller dir
rads6karens tankar stir i centrum (Sandoval, 2004; Skagen, 2004; West & Idol,
1987). 1 detta kapitel beskrivs grundliggande tankar som priglar det icke-
foreskrivande perspektivet. Kapitlet inleds med en presentation av Carl Rogers
terapeutiska och pedagogiska forhillningssitt och konstruktivismens inflytande pé
handledning. I slutet av kapitlet (avsnitt 4.2.3.) diskuteras dven begreppet reflektion
nirmare eftersom begreppet dr centralt inom det icke-féreskrivande perspektivet.

4.2.1 Teoretiska spar: Carl Rogers humanistiska psykologi
och konstruktivism
Pi 1970-talet vixte det fram en motreaktion mot divarande auktoritira och
behavioristiskt grundade undervisningssyn. Allt fler forskare borjade forhilla sig
kritiska till tanken att det rdcker att observera lirares och elever beteende for att
kunna forstd lirande och utveckling. I stillet bérjade man lyfta fram betydelsen av
tinkandet och man sig bland annat ldrares handlingar som ett resultat av hur de
tinker. Dialogpedagogiken som satte eleven i centrum blev sakta men sikert
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populdr. Begreppet reflektion kom in i forskning om lidrande, och betydelsen av
rads6katens  tinkande, liksom dialogens kraft, spred sig ocksd till
handledningsomradet (Bjorndal, 2008; Lauvds & Handal, 2001; Skagen, 2004,
2007).

Det icke-foreskrivande handledningsperspektivet har frimst otienterat sig mot
teorier som fokuserar pd relationen och kommunikationen mellan ridsékare och
handledare. De ursprungliga grunderna kan egentligen hirledas till psykoanalysen
och Freuds teorier om betydelsen av fortringda minnena, kinslor och upplevelser.
Centralt for terapeuten i psykoanalysen ir att stodja klienten att bli medveten om
det fortringda och ddrmed dels reducera symptom som fortringningar ger upphov
till, dels f4 en 6kad forstdelse av sig sjilv (jfr Johannessen, Kokkersvold & Vedeler,
2001). Dessa psykoanalytiska spiar mirks hos Caplan och mental-
hilsohandledningen. Caplan (1970) understryker bland annat betydelsen av att
stodja rddsokaren att komma fram till kdrnan i problemet, samt betydelsen att
rids6karen bli medveten om de hinder som gbr att situationen upplevs som
problematisk. Samtidigt markerar Caplan (1970) en klar skillnad mellan terapi och
handledning, och han betonar att handledaren inte ska agera terapeut gentemot
radsékatren i handledningen.

Lauvis och Handal (2001) liksom Skagen (2004, 2007) kopplar snarare handledning
som utgdr fran ett icke-foreskrivande perspektiv till humanistisk psykologi. Humanistisk
psykologi uppstod som en reaktion mot framfoér allt den mekaniska behaviorismen,
men 4dven som en utveckling av psykoanalysens deterministiska héllning. Inom
humanistisk psykologi finns flera olika psykologiska teotier. Centrala idéer inom
teorierna dr personligt ansvar, fri vilja och individens strivan att vixa som person.
Den humanistiska psykolog som har haft speciellt stort inflytande for
forhallningssitt inom icke-foreskrivande handledning dr Carl Rogers och hans
dialogpedagogiska idéer samt hans utveckling av Alientcentrerade psykoterapi (se t.ex.
Rogers 1965, 1976). Minga av Rogers grundliggande idéer och samtalstekniker
anvinds sedan 1970-talet inom handledningsomridet (Johannessen, Kokkersvold &
Vedeler, 2001). Centralt inom den humanistiska psykologin dr dess minniskosyn.
Rogers (1965, 1976) framhiller varje individs virde, individens mdijlighet att
handskas med konflikter och problem, individens ansvar samt individens potential
till konstruktiv fordndring. Med detta forhéllningssitt som bas utvecklade Rogers
den klientcentrerade? terapin dir utgidngspunkten 4r att terapeuten inte Ar
dirigerande och att klienten i terapin ska ha fullt ansvar f6r sin egen utveckling.
Handledarens eller terapeutens uppgift blir att vara empatisk, uppmuntrande och
accepterande gentemot klienten, att hjilpa klienten att utforska och forsta sig sjilv
och den situation han eller hon befinner sig i samt att stodja klienten att uppgdra en
plan for sitt liv. Centralt dr att betrakta klienten som experten pa sitt eget liv. I
terapi- eller handledningssituationen anvinder sig terapeuten av olika tekniker
sasom aktivt lyssnande, reflektion, omformulering, spegling och olika 6ppna frigor.
Formagan att stodja klientens reflektion och att anvinda frigor som vidgar

28 Hir avses med begreppet klient mottagaren av terapi och handledning, eftersom en direkt
stodform med tvd aktorer (handledare och klient) beskrivs. Detta till skillnad frin den
indirekta handledningen som har tre aktSrer (handledare, rids6kare och klent). Begreppet
klient i detta sammanhang ir sdeledes jimforbart med begreppet radsékare.
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perspektiv dr viktiga, medan terapeuten ska vara forsiktig med att ge ridd under
handledningen (Rogers, 1965).

Rogers (1965) nidmner ocksd tre viktiga karaktiristika som kidnnetecknar en
terapeutisk hallning. Fér det forsta lyfter han fram att terapeuten eller handledaren
ska vara kongruent. Med detta menar Rogers att handledaren ska vara sig sjilv
samtidigt som de egna kinslorna och problemen ska héllas undan. Det innebir att
man som handledare kontinuerligt behéver arbeta med sig sjilv. For det andra ska
handledaren uttrycka empati. Det innebir att handledaren bér vara varm, 6ppen och
intresserad och kunna fi klienten att kdnna sig trygg. Samtidigt dr det klienten som
visar vigen och viljer vad som behdver utforskas. Handledarens uppgift ér att folja
klienten pa vigen. Fér det tredje ska handledaren visa aksming f6r klienten. Det
innebir att handledaren ska undvika att vara dominant och acceptera klienten och
klientens fel och brister. En symmetrisk relation mellan handledare och klient dr
dirmed utgangspunkten.

Rogers tankar har haft stort inflytande pa pedagogiken i Norden och hans tankar
knyter ocksd an till dialogpedagogik (Kvale, 2007, s. 44-46 ). 1 boken “Fribet att
lara” (Rogers, 1976) foresprakar han ett inlirningsklimat ddr den personliga
relationen mellan handledare (lirare) och elev priglas av dkthet, accepterande och
empatisk fOrstielse. Han fOresprakar en sjilvinitierad inldrning ddr eleven sjilv
sOker sig fram till meningsfull kunskap. Att férmedla kunskap 4r meningsfullt i ett
ofdrinderligt samhille, men i ett samhille som star i stindig forindring forildras
kunskapen snabbt. Om ldraren inte litar till elevens férméga att sjilv s6ka sig fram
till kunskap viljer liraren 4nda att ”packa pd” eleven sin egen kunskap. Om liraren
litar pa individens kapacitet later liraren eleven préva olika alternativ, och den
vigen nd fram till meningsfull kunskap. Liratens roll blir att skapa ett frigdrande
klimat som stimulerar sjilvinitierad inlirning och utveckling. Vidare beskriver
Rogers (1976) att lirarens uppgift i dialogpedagogiken ir att se till att det finns
resurser att tillga, att stilla fragor och lata eleverna forska.

Den teoretiska inlirningsgrund och de samtalstekniker som Rogers (1965) beskriver
tillimpas inom Caplans (1970) rddsékacentrerade mentalhdlsohandledning och
ocksa i den riddsokarcentrerade skolhandledning som bland annat Lambert (2004)
har utvecklat. Forhéllningssittet och samtalstekniken finns ocksd inom den
reflekterande handledningstraditionen som utmirker den nordiska pedagogiska
handledningen sasom i Lauvds och Handals (2001) handlings- och reflektionsmodell.
Centrala spir fran Carl Rogers i Lauvds och Handals modell (2001) 4r bland annat
betoningen av att det dr radsOkarens tankar och reflektion som 4dr i fokus, och att
handledaren undviker att ge rad. I stillet anvinder handledaren samtalsteknik fOr att
stédja rddskaren att hitta alternativa tillvigagangssitt.

Forutom humanistisk psykologi priglas det icke-foreskrivande perspektivet av
konstruktivism. Bland annat Bjorndal, (2008, s. 202) menar att konstruktivistiska
utgangspunkter dr grunden i de flesta handledningsmodeller. Utgdende frin ett
konstruktivistiskt perspektiv ses inte kunskap som ndgot som kan 6verforas fran en
person till en annan, utan kunskap ir ndgot som individens sjilv skapar. Kunskap ar
dirmed inte en avbild av verkligheten, utan det finns lika manga bilder av
verkligheten som det finns minniskor. Konstruktivism omfattar en ling rad
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discipliner sisom filosofi, pedagogik, psykologi och naturvetenskap. Nufortiden
delas konstruktivismen in i méinga olika riktningar sisom kognitiv konstruktivism
och socialkonstruktivism. Man skiljer ocksd mellan radikal konstruktivism och
kritisk konstruktivism, dir den forra utgdr frin tanken att det éverhuvudtaget inte
finns nagon objektiv verklighet utanfér minniskans sinnen, medan den senate
erkinner en objektiv verklighet. Denna ”verklighet” kan inte upplevas direkt utan
konstrueras av varje individ 1 samspel med andra (Higg & Kuoppa, 1997; Ojanen,
2006; Peavy, 2000).

En av 1900-talets mest inflytelserika konstruktivister inom pedagogiken ir Jean
Piaget (1896-1980), vars konstruktivistiska tankar priglar utvecklingspsykologi och
pedagogik (jfr Peavy, 2000, s. 34-35). Hans tankar fir kopplas till kognitiv
konstruktivism och gér i korthet ut pa att minniskan konstruerar det hon lir sig
genom strukturer i hjarnan. Detta innebdr i slutdndan att ingen lirare egentligen kan
lira ndgon nagonting, utan vatje individ skapar sjilv sin kunskap genom att jimfora
det nya med gammal kunskap och omorganisera eller vidareutveckla befintlig
kunskap (Piaget, 1971). Konstruktivism som filosofisk utgangspunkt kan dock
hirledas langt tillbaka i tiden. Ojanen (2006, s. 45) startar vid Sokrates medan Peavy
(2000, s. 34-35) gar tillbaka till 1700-talet och nimner bland annat Immanuel Kant
som i slutet av 1700-talet framférde tankar om att minniskan som en sjilvklar tolk
och meningsskapate for allt var hon erfar med sina sinnen.

Det filosofiska antagandet att varje individ skapar sin egen verklighet passar bra
som utgangspunkt i den icke-foreskrivande handledningen dir radstkarens tankar
kring problemet och reflektion dr centrala utgingspunkter, medan handledarens
expertkunnande och rad dr nedtonade aspekter (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan,
1993; Lauvis & Handal, 2001). Sandoval (2004, s. 37) f6r fram konstruktivismens
anvindbarhet nir det giller speciellt rids6karcentrerad handledning. Han menar att
nir konstruktivismen “6versitts” till handledningsteori” blir féljden att radsSkaren
maste vara aktiv i handledningsprocessen och tillsammans med handledaren
konstruera en ny fOrstdelse av problemet. Det finns till och med en
handledningsinriktning som gir under beteckningen konstruktivistisk handledning
(jfr Higg & Kuoppa, 1997; Peavy, 2000; Skagen, 2004). Peavy (2000) framfor i
boken "Konstruktivistisk vigledning — feori och metod” nagra centrala principer i
konstruktivistisk vidgledning. Bland annat lyfter han fram att en konstruktivistisk
vigledatre utgdr frin att det finns ménga olika verkligheter, att minniskan lever i en
social vitld som konstrueras genom interaktion, att spraket dr nyckelredskap for att
bygga mening samt att mening, handling och interaktion i en minniskas aktuella
livsupplevelse star i fokus under handledningen. Handledningen syftar till att hjdlpa
rads6katen att forsta det ’levda rummet”?. Handledningsomradet i dag genomsyras
siledes forutom av Carl Rogers dialogpedagogik och klientcentrerad terapeutiska
tankar, dven av konstruktivistiska filosofiska och kognitiva utgangspunkter.

Min forstielse av den humanistiska psykologins och konstruktivismens teoretiska
bidrag till det icke-féreskrivande perspektivet pa handledning dr betoningen av att

29 Peavy (2000, 69) beskriver levnadsrummet som en 6vergripande mall med vars hjilp vi
minniskor uppfattar och tolkar virlden, oss sjilva och virt férhallande till andra (jfr
begreppet livsvirld: Bjurwill, 1995; Husserl, 1989; Gadamer, 1997)
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det inte existerar ndgon objektiv sanning, att vatje individ sjilv konstruerar sin
verklighet och didrmed fir ses som expert pa sitt eget liv. Pid detta foljer att
handledaren inte kan 6verfora sin kunskap till ridsékaren. Handledaren ska i stillet
ha tillit till individens egen f6rmiga att 16sa problem, och genom god samtalsteknik
stodja ridsokarens tankeprocesser. Centrala aspekter i handledningen blir da att
handledaren har samtalskunskap, att radsdkaren och ridsékarens tankar placeras i
fokus samt att handledaren tonar ner sin expertposition och snarate strivar efter att
bygga upp en handledning dir relationen mellan radsdkare och handledare priglas
av symmetri. Radsokarens reflektion kring det egna handlandet och tinkandet 4r en
central utgingspunkt ndr handledningen byggs upp utgiende frin teotrier som
stoder ett icke-foreskrivande perspektiv. I foljande avsnitt beskrivs nidrmare hur
dessa utgangspunkter tillimpas inom handledningsmodeller som kan hinforas till
det icke-foreskrivande perspektivet pa handledning.

4.2.2 Samtalskunskap, radsékarfokus och symmetri i
relationen

I detta avsnitt blir tidigare nimnda centrala aspekter som kéinnetecknar det icke-
foreskrivande perspektivet belysta genom att ndgra vanliga handledningsmodeller
presenteras. Det handlar om tidigare nimnda modeller sisom Caplans
rads6karcentrerade mentalhélsohandledning, rddsékarcentrerad skolhandledning
och Lauvas och Handals handlings- och reflektionsmodell. I samband med att
handlings- och reflektionsmodellen presenteras beskrivs begreppet reflektion och
olika reflektionsinnehall narmare.

Betydelsen av handledarens samtalskunskap och radsékaren i fokus
Ungefir samtidigt som Tharp och Wetzel lanserade ”den konsultativa triaden” (jfr
avsnitt 4.1.2) utkom Gerald Caplans (1970) “The Theory and Practice of Mental Health
Consultation”. Caplan (1970) beskriver hur handledningsmodellen vixte fram nir han
i botjan av femtiotalet arbetade som barnpsykiater i ett litet team i Jerusalem med
ansvar for 16 000 immigrantbarn férdelade pa 100 barnhem. Barnen hade
emotionella svarigheter men de madde inte sd daligt att man beh6vde ta dem fran
den wvanliga skolmiljéon. Det lilla teamet som bestod av psykologer och
socialarbetare insag att det skulle vara omgijligt att ge individuellt stod till alla barn,
och de borjade i stillet handleda den personal som arbetade direkt med barnen.
Caplan drar en skarp grins mellan klientcentrerad (jfr avsnitt 4.1.2) och
rads6karcentrerad handledning. I den senare formen, som Caplan féresprikar, dr
det centralt att handledaren har ridsokaren i fokus snarare 4n klienten. Handledaren
fokuserar pa riddsékarens tankar kring ett problem med en eller flera klienter i
strivan att stodja denna i det fortsatta arbetet med klienten eller klienterna. Det
huvudsakliga malet dr alltsa att hoja rdds6karens kompetens nir det giller att mota
olika former av problem. Den vigen kan férhoppningsvis ocksd klientens situation
torbattras® (Caplan 1970; Caplan & Caplan, 1993). Skillnaderna mellan att fokusera
p4 klienten respektive rads6karen illustreras 1 Figur 3.

30 Jaimfor detta med de foreskrivande modellerna (t. ex. klientcentrerad fallkonsultation) dér
det primira syftet dr att hjilpa klienten och rddsékarens utveckling ses som en sekundir
funktion (avsnitt 4.1.2)
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Handledare
Rédsokare Klient Radsokare Klient
Klientcentrerad handledning Radsokarcentrerad handledning

Figur 3. Skillnaden mellan klientcentrerad och radsokarcentrerad handledning.3!

Utgangspunkten i Caplans radsokarcentrerade modell ir att handledaren undviker
att fokusera pd klienten, istdllet 4r det radsOkarens tankar om problemet som it i
frimsta fokus. Handledaren ger inte konkreta rdd till radsGkaren om hur denna ska
fortsitta arbetet med klienten. Detta trots att handledaren har kunskap i det dmne
han eller hon diskuterar med ridsokaren. 1 stillet fér rdd poidngteras att
handledning dr en kommunikationsmetod, och betydelsen av att handledaren kan
stilla adekvata frigor och anvinda sig av samtalsteknik lyfts fram. Handledaren ska
ha tilltro till radsGkarens egen férmaga att 16sa problem, och radsdkaren fir i forsta
hand hjilp av  handledaten med att komma f6rbi  barridrer i
probleml6ésningsprocessen. Detta sker genom att handledaren anvinder sig av
intervjuteknik som gor att flera och flera aspekter av problemet kommer i dagen.
Ridsokaren fungerar inte som passiv mottagare av rad, utan dr aktiv i
handledningsprocessen. Handledaren kan bistd genom att hjilpa ridsékaren att
ringa in problemet och reflektera éver de forsok till problemldsning radsékaren
redan har gjort. Den vigen kommer ridsékaren smaningom fram till alternativa
tillvigagangssitt. Ridsokaren har friheten att sjilv vilja huruvida han eller hon
implementerar méjliga alternativa tillvigagingssitt. Med andra ord har handledaren
ingen makt 6ver ridsékaren. Centralt 4r ocksa att handledaren inte har ndgot ansvar
for klienten, utan det professionella ansvaret for klienten ligger fortfarande hos
rads6karen (Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Johannessen, Kokkersvold &
Vedeler, 2001).

Pa 1970-talet upplevdes insikten om att radsOkarens férmédga att 16sa liknande
problem 1 framtiden okar genom att han eller hon blev aktiv i
handledningsprocessen som banbrytande, och modellen har vidareutvecklats och
anpassats till barnomsorg och skola. Méinga av grundprinciperna som Caplan f6r
fram utgdr grunden i de flesta handledningsmodellerna (Hylander, 1995). Caplans

31 Egen illustration utgdende frin Caplan 1970; Caplan & Caplan, 1993;Tharp & Wetzel,
1969. Jfr dven Johannessen, Kokkervold & Vedeler, 2001, s. 103.
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handledningsmodell har sedan 1990-talet anvints i en nigot modifierad form inom
skolhandledningen i USA och Stotrbritannien. Den kallas da, i likhet med Caplans
radsokarcentrerade mentalhdlsohandledning, vanligtvis f6r ridsékarcentrerad
handledning (eng. consultee-centered consultation) eller férkortat: C-CC. Lambert med
medarbetare nimns som central i utvecklingen av Caplans modell mot C-CC
(Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001, s. 113-114). Lambert (2004, s. 4-8)
menar att de flesta tankegingar i C-CC sammanfaller med Caplans
radsokarcentrerad mentalhilsohandledning. Inom modellen utgidr man frin att
rads6karen sjilv kan utveckla sin problemlosningsférmiga. Handledarens uppgift ar
inte att ge forslag om fortsatt handlande till rddsOkaren, utan snarare att hjilpa
radsSkaren att hitta alternativ.

Trots de tydliga parallellerna till Caplans idéer skiljer sig C-CC-modellen pa flera
punkter frin Caplans ursprunglica modell. En viktig skillnad ir att Caplan (1993)
starkt betonade att handledaren zu#e ska vara en medlem av arbetsgruppen utan en
extern person. Eftersom C-CC-modellen har utvecklats for att anvindas av
skolpsykologer i skolan har Caplans modell modifierats for att kunna anvindas f6r
intern handledning. Relationen mellan ridsékaren och handledare 4r mera lingvarig
och informell nir handledaren finns i samma hus. En annan férskjutning ar att
Lambert till skillnad fran Caplan f6r fram att handledare och radsdkaren kan ha ett
delat ansvar £61 eleven trots att rddsdkaren dr den som genomfor det direkta arbetet
med eleven (jfr Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Lambert, 2004,
Knotek, Kaniuka & Ellingsen, 2008).

Det som tydligt kvarstar i C-CC-modellen ir att rddsSkaren 4r i primirt fokus under
handledningen och att handledarens uppgift inte dr att ge rdd, utan att hjilpa
radsokaren till att kunna se problemet ur nya synvinklar och didrmed utveckla
formagan att hantera problemet och att arbeta med en viss klient. Detta gor
handledaren genom att stilla 6ppna frigor till radstkaren. Med tanke pd denna
aspekt dr kopplingen till konstruktivism tydlig inom C-CC-modellen (jfr Sandoval,
2004, s. 37-61). Bade Sandoval (2004) och Hylander (2003) menar att efter en
lyckad handledningsprocess har ridsékaren en annan forestillning av problemet,
vilket de kallar f6r konceptuell forindring. Det dr denna férindring som dr
efterstravansvird, eftersom den leder radsdkaren in pad nya alternativ. Hylander
(2004, s. 45) erkdnner att manga ridsokare inte dr intresserade av férdndra sin egen
tanke, utan de vill snarare fa en elev att dndra sig. Dock leder detta forhallningssitt
ofta till en atervindsgrind, medan férindring av radsékarens syn pa problemet kan
leda till en utveckling och 16sning av det upplevda problemet.

Den symmetriska relationen

En annan viktig aspekt i handledningsmodeller som lutar sig mot Rogers
samtalsprinciper, konstruktivism och Caplans mentalhdlsohandledning ir
betoningen av en gymmetrisk relation mellan handledare och ridsokare. Den
symmetriska relationen dr ndgot som flertalet forskare inom handledning ser som
en grundforutsittning f6r god handledning i dag (jfr Bjorndal, 2008; Gjems, 2007,
Lambert, 2004; Handal, 2007; Naslund, 2007; Schulte & Osborne, 2003). Flera
amerikanska studier visar ocksd att rddsékare uppskattar handledning dir man
strivar efter symmetri i relation mellan aktSrerna under handledningen (jfr Schulte
& Osborne, 2003; Tysinger, Tysinger & Diamanduros, 2009).
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Vad menar man di med symmetri i relationen? Ofta kopplar man begreppet
symmetti till det att handledaren 7nfe anvinder sin professionskunskap och utgiende
fran den instruerar och korrigerar eller ger rad till radskaren (Caplan, 1970; Caplan
& Caplan, 1993; Handal, 2007; Tysinger, Tysinger & Diamanduros, 2009). Till
exempel Caplan (1970, s. 125-150; Caplan & Caplan, 1993, s. 101-12) menar att
nir handledaren /nfe beddmer ridsOkarens sitt att hantera problemet, znfe ger rid
eller direktiv och zute befinner sig i ndgon maktposition, blir relationen mellan
aktorerna symmetrisk.

Bjorndal (2008, s. 301-307) skiljer mellan strukturell och dynamisk (a)symmetri.
Den strukturella symmetrin handlar om i vilken grad en samtalsaktér har en
formellt 6verordnad roll i den organisation dir handledningen genomférs. Den
dynamiska (a)symmetrin handlar om det som sker under samtalet och beror
aspekter som kan kopplas till dominans: Vem av aktérerna talar mest? Vem tar
initiativ under samtalet? Vem introducerar teman under handledningen? Vem
framstir som underordnad under samtalet?

Flera forskare papekar att det alltid finns en viss ojimlikhet i en
handledningsrelation eftersom den ena aktéren ber om hjilp av den andra (jfr t.ex.
Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrém, 1999; Handal, 2007). Dock betonar
Handal (2007) att en handledningssituation dir handledaren tillimpat samtalsteknik
och fungerar som det han kallar ”en analytisk vdn”, automatsikt blir mer
symmetrisk 4n om handledaren anvinder professionskunskap och fungerar som en
?ouru”. Bjorndal (2008) menar pa basis av en studie dir relationer i handledningen
ir i fokus, att strivan tll symmetri under handledningen hojer kvaliteten pd
handledningen. Samtidigt erkdnner han att det inte dr sa enkelt, utan asymmetriska
aspekter kan ibland upplevas som legitima av rddsékaren. Gjems (2007) framhaller
att en relation som kinnetecknas av symmetri i rollférdelningen, men asymmetti
nir det giller kunskap kan skapa mening i handledning. Med asymmetri i kunskap
menar hon dé att aktérerna har “komplementir” kunskap i form av till exempel
olika virderingar och tolkningar av hindelser. De olika virderingarna och
tolkningarna ger ett mervirde och behdver inte rubba symmetrin i
rollpositioneringen.

Den symmetriska relationen fir siledes ses som en viktig utgdngspunkt inom det
icke-foreskrivande perspektivet. 1 egenskap av handledare ska man striva efter
symmetti i relationen under handledningen, samtidigt som en stundvis asymmetri
kan vara oundvikligt och ibland till och med 6nskvirt.

4.2.3 Reflektion 6ver handling och tanke
I Norden finns en handledningstradition dir reflektionen lyfts fram som en central
del av handledningen. Det dr den sa kallade bandlings- och reflektionsmodellen, utvecklad
av Lauvas och Handal. Handlings- och reflektionsmodellen dr den mest
inflytelserika handledningsmodellen inom filtet pedagogisk handledning i Norge
och har dven en stark stillning i 6vriga Norden (Skagen 2004; Johannessen,
Kokkersvold, Vedeler, 2001). Lauvds och Handal utvecklade modellen som en
reaktion mot 1960- och 1970-talets praktiska lirarhandledning dir dragen fran
mistarldra var starka (Lauvds & Handal, 2001; Skagen, 2004). Modellen ér siledes
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utvecklad som en modell inom yrkesinriktad handledning och specifikt f6r
handledning inom ldrarutbildning. I stillet for att den handledande lirarens
undervisning 4r i fokus i kombination med att liraren virderar och korrigerar
studerandes undervisning, dr det den studerandes reflektion kring det egna
handlandet som ér i primirt fokus i handledningssituationen (Lauvds & Handal,
2001). Modellen har spridit sig till andra handledningsomraden och i en stor del av
forskning och litteratur inom det nordiska handledningsomridet refererar man till
handlings- och reflektionsmodellen. Den nimns ofta som den ledande
handledningsmodellen i pedagogiska sammanhang i Norden (Skagen, 2001, 2004,
2007).

Centralt i modellen dr att reflektion fungerar bide som mail och medel. Den
auktoritira rollen hos handledaren faller bort och i stillet ligger samtalet mellan
handledare och studerande som grund f6r beddmning. Radsokaren (studerande) ska
reflektera Gver sin egen handling snarare dn att ta modell av erfarna lirares sitt att
undervisa. I samband med reflektionen lyfts ett viktigt begrepp fram i modellen,
nimligen den praktiska yrkesteorin eller praxisteori. Den praktiska yrkesteorin ses som
ndgot mer dn den konkreta handlingen. I den praktiska yrkesteorin ingar dven
erfarenhet, teoretisk kunskap och virderingar. Dirmed kan den praktiska
yrkesteorin ses som ett komplext monster av bevisade och obevisade forestillningar
om hur ett yrke ska utévas. Det dr kring denna praktiska yrkesteori reflektionen
sker. Det innebir att det inte dr den konkreta praxisen som stir i fokus, utan
reflekterad praxis i vilken teoretiska och praktiska aspekter prévas och vivs
samman med etiska 6verviganden (Lauvis & Handal, 2001).

Begreppet reflektion kriver i detta skede en nirmare forklaring. Lauvds och Handal
(2001) liksom Hammarstrom-Lewenhagen och Ekstrom (1999) lyfter fram Schon
som den som pa dttiotalet myntade begreppet “den reflekterande praktikern. Schén
(2001) menade att tyngdpunkten i handledningen ska sittas pa analysfirdigheter hos
handledaren och att uppmuntra ridsékaren till reflektion 6ver handlande. Han
skiljer pa “reflection in action” och “reflection on action” vad betriffar om
reflektionen sker under handlandet eller efter handlandet. Emsheimer (2005, s. 5)
definierar reflektion som en foreteelse ”som skiljer sig frin vanligt “tdnkande” eller
”orubblande”. Detta eftersom den dr patagligt malinriktad, att den genomférs med
ndgon form av systematik och struktur dir syftet dr att distansera sig fran gamla
tankemonster och utveckla nya tankar samt séka l6sningar pa fragestillningar”.
Savil Ojanen (2006) som Lauvas och Handal (2001) hinvisar till Boud, Keog &
Walker (1985) som beskriver reflektionsprocessen som att atervinda till den tidigare
erfarenheten, analysera erfarenheten och de kinslor den gav upphov till samt
virdera erfarenheten pd nytt. Reflektionsprocessen illustreras pa foljande sitt av
Ojanen (Figur 4).
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Erfarenhet Resultat

Aktivitet/handling
Tankar

Nya perspektiv
Forandring

.Vardera erfarenheten pa nyt
Férena med tidigare erfarenhet

Figur 4. Reflektionens faser illustrerade av Ojanen (2000, s. 79).

Kari Sondend (2004) diskuterar begreppet reflektion i anknytning till norsk
lirarutbildning. Hon menar att begreppet reflektion anvinds slentrianmdssigt och
ofta fokuserar pa form snarare dn innehall. Hon lyfter fram betydelsen av att skilja
mellan reflektion som djuptankande och det hon kallar krafifull reflektion. Reflektion
som djuptinkande handlar om att innehallsmissigt reflektera kring det man vet fran
torr. Det innebir en reflektion kring det immanenta innehéllet. Att reflektera kring
det immanenta kan handla om att reflektera kring befintliga idéer och antaganden. 1
slutindan leder dylik reflektion inte till ndgon egentlig utveckling, utan snarare
overtar studerande redan befintliga perspektiv. Enligt Sondend borde malet vara en
kraftfull reflektion didr man reflekterar kring det #ramscendenta innehallet, vilket
snarare innebdr att vinda blicken mot sig sjilv och reflektera kring sitt eget
tinkande 1 det egna yrket. Det handlar om att fraga sig hur man tinkte nir man
tinkte en viss tanke. Reflektion kring det egna tdnkandet kan leda till insikt om hur
tinkandet hinger thop med etiska och existentiella frigor och kan dirmed ocksd
leda till en verklig utveckling. Till exempel Emsheimer (2005, s5.40—42) édr dock
kritisk till att man ofta kopplar reflektion till metatinkande. Detta innebir enligt
honom att man giar frin situationen och handlandet till tinkandet bakom
handlandet vilket innebdr en risk att forlora fotfdstet. Emsheimer (2005) £6r fram
betydelsen av att lirare sysslar med en pragmatisk reflektion” som tar sin
utgingspunkt i klassrumssituationen. Ahlberg (1999, 2007) menar att ldrarna i
specialpedagogiskt inriktade handledande samtal kan reflektera kring sina egna
virderingar relaterat till undervisningsinnehéllet. Det innebér att ldrarna reflekterar
6ver dels vad man tar upp i undervisningen och hur undervisningen kan
genomforas, dels kring varfor innehallet dr viktigt.

Reflektion knyter alltsa an till innehéllet i handledningen och vad man viljer att
fokusera pa ndr man reflekterar. Lauvds och Handal (2001, s. 161-175; jfr dven
Schén, 2001) kopplar reflektion till Jirgen Habermas (1995) syn péd rationalitet.
Liksom Habermas skiljer de pa tre olika former av rationalitet: malrationalitet,
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kommunikativ rationalitet och kritisk rationalitet. Md/rationalitet innebidr att man dr
instrumentellt inriktade och funderar 6ver vilka handlingar som bor viljas fOr att nd
ett méal. Kommunikativ rationalitet handlar om att man 4r inriktad pa att forstd
varandra och man frigar sig d4 vad mélen och handlingarna innebir f6r de olika
aktbrerna. Kritisk rationalitetr intymmer ytterligare en dimension eftersom man da dr
méin om att ta reda pa varfér man tolkar och handlar som man gor. Vid kritisk
rationalitet 4r man ddrmed intresserad av att avsldja det som tagits forgivet. Dessa
olika former av rationalitet svarar mot olika vetenskaper. Till exempel kan den
milinriktade rationaliteten kopplas till naturvetenskap, den kommunikativa
rationaliteten till humanistisk vetenskap och den kritiska rationaliteten till kritisk
samhillsteori. Lauvds och Handal menar att naturvetenskapens starka position har
gjort att mélrationalitet spridit sig till andra omriden. Vidare menar de att de ar latt
att personer fran yrken ddr man dr van att arbeta malrationellt tar med sig denna
tankegdng 1 sin uppgift som handledare, trots att handledning dr en verksamhet som
kinnetecknas av kommunikativ rationalitet. Deras slutsats 4r att den ena
rationaliteten inte 4r simre 4n den andra. Dock behéver man utveckla en
miéngrationell kompetens dir olika former av rationalitet tillimpas beroende pa
situation och syfte. Samtidigt framhéller de att handledning som ir kopplad till
praktiskt arbete kan vara starkt priglad av maélrationalitet, och risken 4r att man
ensidigt fokuserar pa bandling.

Lauvis och Handals (2001) sitt att koppla reflektion till rationalitet kan jimféras
med Hammarstrom-Lewenhagen och Ekstréms (1999) diskussion kring olika
innehdllsinriktningar 1 den reflekterande handledningen. De menar att en vanlig
innehallslig indelning rér sig om huruvida handledningen 4r dmnesinriktad,
metodinriktad eller person- och relationsinriktad. Hammarstrém-Lewenhagen &
och Ekstrém (1999) menar att det finns risker med att kategorisera innehéllet
eftersom det litt blir antingen eller. Dessutom framhiller de att innehéllet dr
kopplat till vilken strategi man anvinder i handledningen, det vill sdga huruvida
man viljer en foreskrivande eller reflekterande strategi. Deras stillningstagande ir
att man som handledare bor vara trogen den reflekterande strategin samtidigt som
innehallet kan variera si linge det 4r arbetsrelaterat. De stiller sjilv
innehallsinriktningarna nstrumentella aspekter och relationella aspekter mot varandra ddr
det forsta representerar fokus pa sak och det andra representerar fokus pa personet.

Forutom att fdsta intresset mot reflektionens innehall 4r det centralt att fraga sig vem
som reflekterar 6ver vad. Sondend (2007) problematiserar ridande reflektionskultur
genom att diskutera dagens 6verbetoning pd den individuella reflektionen. Hon
menar att ”det finns ett behov av att utvidga reflektionsdiskursen frin en timligen
ensidig betoning pid den egna lirarpraktiken till en diskurs som édven betonar
reflektionens potential i frdga om att stirka pedagogiskt grundad sakkunskap och
utvidga yrkesmissig auktoritet” (s. 227). Sondend menar att reflektion i pedagogisk
handledning vanligtvis handlar om solospel” dir man reflekterar Gver den egna
praktiken. I stillet borde tyngdpunkten ligea pé vixlande tinkande dir fokus t6r sig
bort frin individ mot kontext, vilket i férlingningen kan leda till en kollektiv
utveckling. Sondend knyter reflektionsbegreppet till dialog och demokrati och hon
refererar till Arendt (1993) som menar att en dialogisk reflektion innebir ett
demokratiskt sdtt att vara och detta méjliggor att nya perspektiv uppstit.
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Inom den nordiska handledningskulturen har begreppet reflektion siledes en
central position. Reflektionen kan ses som bade ett mil och ett medel. Genom
reflektion kring det egna handlandet, liksom kring det egna tinkandet, kan det ske
en utveckling av ridande praxis, vilket i fétlingningen kan gynna en tredje part.

4.2.4 Det icke-féreskrivande perspektivets position i dag

I detta kapitel har Caplans riadsokarcentrerade mentalhilsohandledning,
rads6karcentrerad  skolhandledning och den nordiska handlings- och
reflektionsmodellen fitt belysa det icke-féreskrivande perspektivet pa handledning.
En central utgangspunkt i dessa modeller 4r att man betonar handledarens
handledningskunskap mer 4n handledarens professionskunskap. Centralt dr ocksa
att man har en tilltro till rddsékarens egen férmaga att med handledarens
samtalsstod kunna komma fram till adekvata 16sningar vilket medfor att radsékaren
ocksa utvecklas pd sikt. Utgangspunkter fran det icke-foreskrivande perspektivet
tillimpas i handledningen som speciallirare och skolpsykologer erbjuder lirare i
USA och Storbritannien (jfr Bozic, 2004; Knotek & Sandoval, 2003; Larney, 2003).
Det icke-foreskrivande perspektivet har vunnit terring dven i Sverige och ir den
vanligaste handledningsformen nir handledning genomférs i skolor och daghem,
till exempel 1 samband med multiprofessionellt samarbete och i samband med
grupphandledning f6r pedagoger (Hylander, 2004; Hylander & Guvad, 2004). 1
Finland kan utgingspunkterna 1 arbetshandledning jimféras med de
utgiangspunkter som det icke-foreskrivande perspektivet inom skolhandledning
tillimpar. Det innebidr siledes att de teoretiska utgingspunkterna bottnar i
konstruktivism och 1 Carl Rogers bidrag till humanistisk psykologi och
klientcentrerad terapi (jfr t.ex. Ojanen, 2006; Onnismaa, 2007; Paunonen-Ilmonen,
2005).

Kan det icke-foreskrivande perspektivet fungera som utgingspunkt vid
utvecklingen av handledning mellan ldrare i specialpedagogisk kontext? Pa grundval
av genomgangen av nordisk litteratur pa omradet handledning kan det konstateras
att man i Norden ofta drar likhetstecken mellan handledning och reflekterande
samtal ddr radsokaren dr i fokus (jfr Skagen, 2004, 2007). Fordelarna som nimns dr
att handledningsformen leder till utveckling av rddsékarens yrkesidentitet och
professionalitet och att detta leder till laingsiktiga férdndringar inom verksamheten
som dven dterspeglas pé eleven (jfr t.ex. Ahlberg, 1999; Bladini, 2004; Johannessen,
1990; Lauvis & Handal, 2001). Inom forskning om specialpedagogisk handledning i
Sverige har man tagit fasta pa just den verksamhetsutvecklande méjligheten liksom

mojligheten att utveckla radsckarens syn pa elev, svirigheter och undervisning (t.ex.
Ahlberg, 1999; Bladini, 2004)

Den reflekterande handledningstraditionen har dven stott pa kritik. Enligt kritikerna
saknas det empirisk forskning som kan wvisa pa att icke-foreskrivande
reflektionsmodeller faktiskt dr effektiva. Det problematiska dr att anvisningar om
hur handledning ska ga till i ringa grad har empirisk anknytning (Knotek, Kaniuka
& Ellingsen, 2008; Larney, 2003; Skagen, 2007). Knotek m.fl. (2008) framhaller att
forskning som grundar sig pad mentalhilsotraditionen ar teoretisk till sin natur och
den har snarare fokuserat pa interpersonella faktorer dn effektivitetsfragor.
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Det finns ocksi forskare inom det nordiska handledningsomradet som forhéller sig
kritiska till allt f6r stark betoning pd reflektion nir det giller specifikt pedagogisk
handledning. Hit hor till exempel Kvale (2007) och Skagen (2001, 2004, 2007).
Skagen (2004, s. 20) framhdller att rid manga ginger inte dr onskvirt eller till och
med férbjudet inom handledning och att anhingare av den reflekterande
handledningstraditionen framhaller att rddgivning inte dr handledning. Skagen ser
dock rid som nagonting viktigt i praktiskt inriktad handledning och han betonar att
den radgivande aspekten fungerar om forhallandet mellan rddsékare och handlare
ir gott. Skagen (2001, s. 211) menar att en Oppen dialog och en viss
handledarauktoritet kan kombineras 1 till exempel lirarhandledning. Vidare
framhaller Skagen (2007, s. 39-58) i en kritisk ansats att handledning i dag nirmast
handlar om en spraklig handledning. Handledaren behéver inte ha kunskap eller
sjdlv héalla p4 med det som handledningen handlar om och riskerar dirmed att
drabbas av bristande verklighetsanknytning. Skagen lyfter ett varningens finger for
en Overbetoning av reflektion inom pedagogisk handledning. Han ser betoningen
pé reflektion inom den norska handledningstraditionen som en féljd av den
humanistiska psykologins genomslagskraft med Carl Rogers dialogpedagogik och
klientcentrerade terapi i spetsen. Risken dr enligt Skagen att handledningen blir
alltfor terapeutiskt inriktad och han ser en fara i att ha en Gvertro pd att radsokaren
alltid sjdlv har kunskap och 18sningar inom sig. Det beh6vs dven handledning ddr
handledaren kan visa undervisningsmodeller och goda exempel. Frestelsen fran den
terapeutiska verklighetsuppfattningen gor att man i handledningen riskerar att tappa
det pedagogiska fokuset. Féljden blir att samtalandet vinner 6ver handling,
observation och konstruktiv imitation.

Kvale (2007) 4r inne pa liknande tankegingar. Han beskriver dagens utveckling mot
livslingt lirande som ett stindigt behov av handledning. Samtidigt har dagens
handledare inte mojlighet att fora in sina litlingar i ett tydligt utlagt landskap. Den
reflekterande handledningen leder dock inte nédvindigtvis till klarhet, utan éppnar
bara nya mojliga alternativ som leder till att “unga irrar omkring i dimhéljda
labyrinter, ddr deras frigor om vigen besvaras av sjilvreflekterande vigar”. I virsta
fall leder detta bara till mer och mer behov av handledning.

Precis som det foreskrivande perspektivet har det reflekterande perspektivet
utvecklats till att ocksd fokusera pa miljén och man har i pa senate tid allt mer
himtat inspiration ur ekologisk teori (Hylander, 2003). Det innebdr att det
reflekterande perspektivet har utvecklats mot samma kontextuella tiktning som det
foreskrivande perspektivet, som ocksd allt mer hdmtar inspiration ur ekologisk
utvecklingsteori (jfr avsnitt 4.1.3). Jag ser dven detta som ett beldgg for att de bigge
perspektiven borjat ndrma sig varandra. Detta diskuteras nidrmare i f6ljande avsnitt
som far fungera som en konklusion av beskrivningen av tva olika perspektiv pi
handledning.

4.3 Konklusion: Perspektiven nirmar sig varandra?
1 féregiende avsnitt har jag presenterat det foreskrivande perspektivet och det icke-
foreskrivande  perspektivet  pid  handledning  samt  ndgra  vanliga
handledningsmodeller och handledningstraditioner inom bédgge dessa perspektiv.
Min ambition har varit att renodla de tvdi perspektiven och presentera dem
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utgdende frin de grundliggande teotier och utgingspunkter som genomsyrar de tvd
perspektiven. Under forskningens gang blev jag dock medveten om att skillnaderna
mellan perspektiven hatr luckrats upp. I detta avslutande avsnitt sammanfattar jag
kort de tvi perspektiven och exemplifierar samtidigt hur de ndrmar sig varandra.

Sammanfattningsvis kan konstateras att en stor del av nuvarande forskning och
litteratur som behandlar handledning till lirare som behéver stod i undervisningen
av elever med inlirningssvarigheter, beteendesvirigheter, eller socioemotionella
svirigheter, har fokuserat pa huruvida det fireskrivande perspektivet eller det icke-
[foreskrivande perspektivet ir det mest effektiva (jfr Schulte & Osborne, 2003; Tysinger,
Tysinger & Diamanduros, 2009). I det foreskrivande perspektivet ses handledaren
som en expert som kan ge rdd utgdende frin sin kunskap till radsOkaren. Att
handledaren klir sig i rollen av expert eller ”guru” och ger rdd anses inom det icke-
foreskrivande perspektivet inte vara adekvat, och ridgivande verksamhet framhdlls
som nagot annat 4n handledning. I stillet framhélls betydelsen av att handledaten
har handledningskunskap, anvinder samtalsteknik och fungerar som en “analytisk
vian”. I USA lever dessa perspektiv sida vid sida medan det icke-féreskrivande
perspektivet vunnit terring i Norden (jfr Gutkin & Curtis, 2009; Handal, 2007;
Kwvale, 2007; Larney, 2003; Lauvas & Handal, 2001; Schulte & Osborne, 2003).

Det finns dven flera forskare inom omradet som pa senare tid lyfter fram att en
kombination av de tva perspektiven dr méjlig. Bland annat har en modell som
betonar radsokarfokus samtidigt som instruktioner till rids6karen ses som centrala
vuxit fram 1 USA. Det dr sa kallad znstructional consultation som har sina rotter i
rads6karcentrerad handledning samtidig som modellen har flera likheter med
beteendeteoretisk handledning (Rosenfield, Silva & Gravis, 2008). Ocksd Erchul
och Martens (2006, 2010) ser det som mdijligt att féra ihop handledningsmodeller
som vuxit fram ur olika perspektiv pd handledning. De har kombinerat de principer
som visat sig vara mest valida frin mental hilsohandledning och beteendeteoretisk
handledning och presenterar en integrerad modell.

Schulte och Osborne (2003) menar att handledningsmodeller fran respektive
perspektiv tenderar att framhalla en symmetrisk relation mellan riddsokare och
handledare, vilket kan ses som tecken pd ett nidrmande. Inom det icke-
foreskrivande och rddsékarcentrerade perspektivet betonar man numera ocksd
ckologiska aspekter, och man framhéller ocksa méjligheten att fokusera pa kontext
(Hylander, 2003; Gutkin, 2009). Gutkins och Curtis (2009) beskrivning av hur
beteendeteoretiska  handledning  kan  utvecklats mot en  ekologisk
handledningsmodell tolkar jag ocksd som ett beldgg f6r att det icke-foreskrivande
och féreskrivande perspektivet ndrmar sig varandra. Dels lyfter de fram betydelse
av att fokusera pa miljén och pa samspelet mellan individ och milj6, bade nir det
giller elevens och klassldrarens situation. Dels betonar de ett forhallningssitt hos
handledaren som nidrmar sig det icke-foreskrivande perspektiven. Samtidigt haller
de kvar den tydliga problemldsningsprocessen som Bergan (1977; Bergan &
Kratochwill, 1990; se dven avsnitt 4.1.2) utvecklade. Den féreskrivande aspekten
har tonats ner men handledarens mojlighet att ge rad och forslag kvartsar i form av
”brainstorming” under problemanalysen.
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I detta sammanhang kan ocksd nimnas att till exempel Lauvds och Handal (2001,
288) och Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrém (1999, s. 159) nidmner att den
reflektionsbejakande handledaren £an ge rdd till ridsékaren om raden ges i form av
forslag eller som en presentation av olika alternativ. De betonar att dock att det dr
viktigt att handledaren bedémer huruvida det i situationen 4r nédvindigt att ge rad.
Dessutom behéver handledaren éverviga hur ridet formuleras och i vilket skede av
handledningen rdd ges. Detta f6r att undvika att ridsékaren upplever
handledningen fOreskrivande. Detta far enligt min tolkning ocksd ses som ett
tecken pa ett méte mellan de tva perspektiven.

Dessa tankar betriffande eventuella mojligheter att kombinera de tva perspektiven
far fungera som en konkluderande avslutning pa den teoretiska referensram, som
utgér min teoretiska horisont. I tabellen pa féljande sida (Tabell 1) sammanfattas
min tolkning av hur perspektiven och modellerna skiljer sig 4t vad betriffar
aspekterna handledningsstrategier, handledningens funktion, fokus, och relationen
mellan aktrerna. Det dr hir efter dags att ndrmare beskriva forskningsansatsen och
datainsamlingen, samt att genom en presentation av det empiriska materialet lata
rosterna fran klasslirare och speciallirare som mots i handledande samtal stiga fram
pd arenan. I den avslutande sammanfattningen i kapitel sex knyter jag ater an till
den forstielsehorisont som hdr har skisserats fram.
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Tabell 1. Schema &ver olika handledningsmodeller inom f6r det féreskrivande och
det icke-foreskrivande perspektivet pa handledning

Modell

Mastarlara

Klinisk
fallkonsultation/
Klientcentrerad
handledning

Beteende-
teoretisk
handledning

Ekologisk
handledning

Caplans
radsokar-
centrerade
handledning

Radsokar-
centrerad

skolhand-

ledning

Handlings- och
reflektions
modellen

Konstruk-
tivistiskt
grundad
handledning

Strategier

Demonstration
Imitation
Korrigering

Klientanalys
Expertutlatande
Atgardsfirslag

Problem-
identifikation
Problemanalys
Atgardsfirslag
Utvardering

Samma som ovan
men stirre fokus pa
miljén och
atgardsfirslag
genom *brain-
storming”

Anvandning av
samtalsteknik:
fragor,
omformulering,
spegling

Samma som ovan

Handledaren hjalper
radsdkaren
reflektera dver
praxis

Lyssna, fraga,
kartldgga, anvanda
metaforer

Funktion Fokus Relation

Fdreskrivande perspektiv

Qverftra Mastaren
yrkes-

kunskap till

radsdkaren

Asymmetrisk

Atgarda et
problem
hos en klient

Klient Asymmetrisk

Atgarda ett
prablem
hos en klient

Klient Asymmetrisk

Atgarda
problem som
finnsi
interaktion
mellan klient
och kontext

Klient—miljé  Stravan till
symmetri

Icke- firesknivande perspektiv

Hjalpa Radsikaren Symmetrisk
radsdkaren
att sjalvhitta

lasningar

Sammasom Radsdkaren
ovan

Symmetrisk

Hjalpa Radstkaren Symmetrisk
radsdkaren

utveckla sin

praktiska

yrkesteori

Skapa Radsikaren

forstaelse

Symmetrisk
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Teori

Social
inlarningsteori
Teorinom
stidstrukturer

Ingen teori

Behaviorism
Social
inlarningsteori

Social
inlarningsteori
Utvecklings-
ekologiskteori

Psykoanalys
Humanistisk
psykologi:

CarlRogers

Humanistisk
psykologi:
CarlRogers
Konstrukdivism

Humanistisk
peykologi:
CarlRogers
Konstruktivism

Konstruktivism

Forskning &
litteratur

Mielsen &
Kvale 2000; 2003

Caplan, 1970
Caplan & Caplan,
1993

Hylander, 1995

Bergan 1977
Bergan &
Kratochwill, 1990
Erchul & Martens,
20086;2009

Gutkin, 2009
Gutkin & Curtis,
2009

Martens &
DiGennaro, 2008

Caplan, 1970
Caplan & Caplan,
1993

Erchul & Martens,
20086;2009

Hylander, 2004
Lambert, 2004
Sandaoval, 2004

Lauvas & Handal,
1995, 2001

Hagg & Kuoppa,
1997
Peavy, 2000



DEL III:
EMPIRISK HORISONT

79



5 Forskningsdesign, datainsamling och
analysforfarande

I ett tidigare kapitel (kapitel 2)tecknades den vetenskapsteoretiska grund fram som
detta arbete vilar mot. I detta kapitel f6rdjupas de metodiska aspekterna genom att
studiens praktiska genomférande liksom analys- och tolkningsforfarande beskrivs
nirmare. Eftersom det huvudsakliga datamaterialet bestar av lirarintervjuer upptar
beskrivningen av intervjuerna en central plats, medan enkitundersGkningen
beskrivs i korthet. Utéver detta presenteras respondenterna i férundersdkningen
(enkidten) och deltagarna i den huvudsakliga undersékningen (intervjuerna).
Slutligen beskrivs analys- och tolkningsférfarandet som genomsyras av den tidigare
beskrivna hermeneutiska ansatsen (jfr kapitel tvd). Kapitlet inleds med en
precisering av forskningsfragorna.

5.1 Preciserade forskningsfragor

Mitt forskningsintresse 16r sig  kring handledning som specialpedagogisk
verksamhetsform inom den grundlidggande utbildningen i Svenskfinland, arskurs F—
6. I fokus for undersékningen ir speciallirares och klasslirares tankar om och
erfarenheter av handledning i specialpedagogisk kontext. Som tidigare nimnt ar
Studiens overgripande syfte att fordjupa kunskapen om hur specialpedagogisk handledning kan
Sforstas  och  utvecklas  utgdende  fran  speciallarares och  klassidrares  beskrivningar av
verksambetsformen tolkade mot olika perspektiv pa handledning. Utgdende frin detta syfte
har féljande forskningsfragor formulerats®2.

1. Hur beskriver lirarna handledningens plats och villkoren fér
implementeringen av handledning?

2. Hur beskriver lirarna handledningsstrategierna och handledningens form?

3. Hur beskriver lirarna handledningens innehall och fokus?

4. Hur beskriver lirarna handledningens funktion och relationen mellan
akt6rerna 1 handledningen?

Den forsta forskningsfrigan avser att avticka rddande omstindigheter och
praktiska arrangemang ndr det giller handledning som en specialpedagogisk
verksamhetsform i den finlandssvenska skolan. Med handledningens plats” avser
jag dels hur ofta special- och klasslirare mots i handledande samtal, dels nér de
handledande métena sker. Med villkor avser jag vilka faktorer som begrinsar eller
frimjar handledningen. Den andra och tredje forskningsfrigan ber6r ldrarnas
beskrivningar av det som diskuteras under det handledande samtalet. Den fjirde
forskningsfrigan ér inriktad pd ldrarnas beskrivningar av samtalets konsekvenser.
Frigan om konsekvenser avser dels vem som gynnas och hur, dels hur relationen
mellan ldrarna gestaltar sig i och med att den ena klir sig i handledarrollen.

32 Forskningsfragorna har utvecklats och preciserats under forskningsprocessens giang och
formuleringarna skiljer sig darfér nagot frin de initiala forskningsfragor som framkommer i
Bilaga 2.
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5.2 Intervju som huvudsaklig datainsamlingsmetod

och enkit som forstudie

Undersokningens stomme utgdrs av en kvalitativ analys av halvstrukturerade
intervjuer med speciallirare och klasslirare. Med tanke pa hur studiens syfte och de
preciserade forskningsfrigorna 4dr formulerade 4dr det ldrarnas tankar och
beskrivningar som ér i fokus. Intervju som datainsamlingsmetod forefaller ddrmed
naturligt. Insamling av data genom intervjuer 4r ett vanligt sitt att samla
information 1 hermeneutiska studier eftersom utsagor frin intervjuer utgdr en god
grund for tolkning (jfr Sjostrém, 1994; Odman 1979/2007). Till exempel Kvale
(1997) rekommenderar halvstrukturerad intervju ndr man vill veta hur méinniskor
tinker kring ett fenomen medan Starrin och Renck (1996, s. 53) definierar den
kvalitativa intervjun som “en metod fOr att utrOna, uppticka, fOrstd, lista ut
beskaffenheter eller egenskaper hos nagonting”.

Kvale och Brinkmann (2009, s. 44) menar att dmnet for den kvalitativa intervjun dr
intervjupersonernas /Zvsvarld och intervjun soker tolka meningen i centrala teman i
intervjupersonens levda virld. Begreppet livsvirld kopplas ursprungligen ihop med
fenomenologin. Det introducerades av Hussetl och begreppet kan beskrivas som
den verklighet vi dagligen lever i och som priglas av minskliga erfarenheter,
samvaro, minnen och handlingar (Bjurwill, 1995; Husserl, 1989; Gadamer, 1997).
Livsvirldsbegreppet lyfts fram som centralt ocksa inom hermeneutisk filosofi och
forskning (Alvesson & Skoéldeberg, 1994; Hartman, 2004). 1 intervjuerna med
lirarna har jag intresserat mig for hur specialpedagogisk handledning kan forstas i
den kontext lirarna befinner sig. Eller sagt med andra ord: den specialpedagogiska
handledningens mening i lirarnas levda virld. Enligt Alvesson och Skéldeberg
(1994) kan den ”levda vitlden” jimféras med Gadamers horisontbegrepp (jfr
Gadamer, 1997). Utgdende fran min forférstielse utformades en intervjuguide med
olika teman (jfr Bilaga 3a, 3b). P4 sa vis kan intervjun ses som ett mote mellan tva
horisonter: intervjupersonernas horisont och forskarens horisont.

Den halvstrukturerade intervjuformen jag valt att tillimpa innebdr att nédgra
frigeomriden planeras i forvig, men de fOrberedda frigorna ska ha en Sppen
karaktir. Den si kallade intervjuguiden hjilper intervjuaten att fokusera pa ritt
saker, samtidigt som den mojliggér spontanitet och en lyhoérdhet f6r deltagarnas
svar och bereder vig f6r foljdfrigor (Kvale, 1997; Wengraf, 2006). Wengraf (2000,
s. 3-0) beskriver den halvstrukturerade intervjun som en ’ansikte - mot- ansikte
interaktion” som syftar till att fi en djup kunskap om ett tema och att komma
bortom det som forst visar sig. Wengraf betonar att intervjun bor planeras grundligt
i forvig samtidigt som det ska finnas méjlighet att improvisera under intervjun.
Genom att intervjun tillits vara improviserande, trots att frigeomraden ir planerade
péa forhand, dr det mojligt att fa djupa beskrivningar och komma bort fran det pa
ytan “fOrgivettagna”. 1 sista hand 4r det intervjuaren och intervjupersonen
tillsammans som skapar intervjun. I avsnitt 5.2.3. beskrivs planeringen av intervjun
och intervjufrigorna nirmare.

Trots att studien lutar sig mot en kvalitativ forskningstradition finns vissa

kvantitativa inslag pa deskriptiv niva eftersom jag inledde datainsamlingen med en
forstudie i form av en enkit riktad till specialldrare. For att genomfora intervjuerna
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beho6vde jag hitta speciallirare som pa nigot sitt anvinder sig av specialpedagogisk
handledning till kollegor, som verksamhetsform vid sidan om det direkta
elevarbetet 1 skolan. Som tidigare nidmnts borjade jag diarfér insamlingen av
empiriskt material genom att sinda ut en enkit till speciallirare i den
finlandssvenska grundldggande utbildningen, drskurserna F—6 (n=234). Enkiten
fungerade didrmed som en fOrstudie med kartliggande funktion. Forutom att
enkiten syftade till att hitta deltagare till intervjun inverkade enkiten ocksd pid min
forforstdelse  betriffande  specialpedagogisk  handledning 1 finlandssvensk
skolkontext och gav mig kidnnedom om i vilken omfattning de finlandssvenska
specialldrarna har moijlighet att handleda klassldrare. Enkiten har ddrmed bidragit
till utvecklingen av min f6rférstaelse och har dven varit vigvisande 1 planeringen av
lararintervjuerna. Bland annat Meyers m.fl. (2008) lyfter fram att intressanta eller
ovintade resultat i en kvantitativ kartliggning kan férdjupas med hjilp av kvalitativ
metod. Enkitstudien dr ocksd forsvarbar i och med den hermencutiska ansatsen
tilliter olika datainsamlingsmetoder och inslag av kvantitativa data (jfr Sjostrom,

1994).

Enkiten, som visat vilken plats handledning har i den grundliggande utbildningens
arskurserna F—6 i Svenskfinland, fungerar siledes som en bakgrundskuliss mot
vilken intervjuresultaten bor fOrstds. Valet av denna form av design beror pid att
min studie berdr ett dmne som inte har ndgon stark forskningsanknytning i
finlindsk eller finlandssvensk kontext. Min instillning har varit den Oppna
provande, med strivan att genom sammanfogande av insikter som kan genereras ur
olika data (enkdtsvar frin specialldrare, intervjuer med speciallirare och intervjuer
med klasslirare), kunna utveckla forstielsen f6r forskningsfenomenet.
Forskningsdesignen illustreras i Figur 5.

Teoretisk referensram Steg 1 . 2009 . Teoretisk referensram
(forstaelsehorisont) . .7 (forstdelsehorisont)
e Enkiit L o
Specialldrare iF-6
(N=234)

Intervjuer Steg 2: 2010 T ——

9 Specialldrare 9 Klasslarare

Figur 5. Forskningsdesign.
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Enkiten utgjorde sdledes det forsta steget i understkningen. Utgdende frin den
kunde elva speciallirare som moter klasslirare i handledande samtal identifieras.
Nio av dessa har slutligen fungerat som deltagare 1 intervjustudien. Via dessa kunde
dven klasslirare med erfarenhet av att moétas i handledande samtal nas. Vid
uppgorande av enkiten och intervjuguiden har den teoretiska referensramen jag
tidigare beskrivit (jfr kapitel 4) varit vigledande. Den teoretiska referensramen utgor
siledes en viktig del av min forstdelsehorisont. Samtidigt har det empiriska
materialet, dels enkdtundersdkningen, dels lirarintervjuerna, kastat nytt ljus Over
denna fOrstielsehorisont och bidragit till att den teoretiska referensramen har
utvidgats.

5.3 Urvalsforfarande, beskrivning av deltagare och

genomfoérande

Den kontextuella bestimningen f6r undersdkningen 4r den finlandssvenska
grundliggande utbildningen arskurserna F-6. Trots att Finland har en
sammanhéllen undervisning i den grundliggande utbildningen 4r det stora
skillnader pa genomférandet av undervisningen mellan arskurs F—6 och drskurs 7—
9. I de ldgre drskurserna undervisar klassliraren eleverna i den egna klassen en stor
del av skoldagen, medan lirarna i de hégre klasserna arbetar som dmnesldrare och
moéter mdnga olika klasser och elever varje dag. Detta inverkar ocksa pd
specialldrarens samarbete med ldrarna, och jag valde dérfér att begrinsa denna
studie till de ldgre arskurserna. Deltagarna i intervjun bestdr av nio speciallirare och
lika ménga Kklasslirare som har erfarenhet av att tillsammans motas i
specialpedagogiska handledande samtal inom sitt arbete i skolan. Mélsittningen var
fran borjan att lata savil speciallirarnas som klasslirarnas roster horas, eftersom jag
ser bidgge aktorers perspektiv. som betydelsefulla vid utvecklingen av
specialpedagogisk handledning.

I det foljande beskrivs forst deltagarna i enkiten och det praktiska genomférandet
av  enkdtundersOkningen. Direfter beskrivs deltagarna 1 intervjun och
genomforandet av intervjuerna.

5.3.1 Enkitunders6kningen

Genomforandet av enkitundersékningen inleddes med en pilotundersékning i
slutet av augusti 2009. Vid uppgoérandet av enkiten tog jag stéd av bland annat
Trost och Hultiker (2007). Eftersom enkiten hade en kartliggande funktion
anviande jag mig frimst av fasta svarsalternativ. Atta speciallirare, som jag kom 1i
kontakt med under en kurs, svarade pa pilotenkiten. Via e-post eller telefonkontakt
kommenterade speciallirarna direfter enkiten. Fragorna justerades nagot utgiende
fran kommentarerna.

Under september 2009 sindes den egentliga enkiten (Bilaga 1) ut till specialldrare
och specialklasslirare 1 arskurserna F—6 1 den finlandssvenska grundskolan.
Specialskolorna inkluderades inte 1 materialet. Intentionen var att nd ut il alla
speciallirare och specialklasslirare inom den finlandssvenska grundliggande
utbildningens drskurs F—06, men jag dr vil medveten om att det kan finnas personer
i malgruppen som enkiten aldrig niddde fram till. Uppgifter 6ver skolor och
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specialldrare hidmtades frin databasen www.svenskskola.fi, som uppritthalls av
Sydkustens landskapsférbund. Sokningen kombinerades genom att ta del av
information frin skolornas webbplatser och genom direkt kontakt till
kommunernas skoldirektérer. I osdkra fall togs ocksa direkt telefonkontakt med
skolans rektor. Utgdende fran de uppgifter over specialldrare som erhélls, sindes en
enkdt ut till 247 speciallirare. Av dessa meddelade 13 av mottagarna att de inte hor
till malgruppen. Av misstag hade enkiter ocksa sints till ett par specialskolor. 1
andra fall visade det sig att skolan trots allt saknar speciallirare. De flesta felaktiga
utskicken berodde pa att mottagaren arbetade som specialldrare i drskurserna 7-9.
Det slutliga antalet speciallirare som hoérde till malgruppen var siledes 234. En
paminnelse sindes ut till de som inte svarat i mitten av oktober 2009. Svar erhélls
av 158 speciallirare, vilket ger en svarsprocent omfattande 68 procent.

Av respondenterna (n = 158) i enkiten 4r 16 midn och 142 kvinnor. Antalet
behoriga dr 126 kvinnor och 12 min. Tjugo respondenter idr siledes obehoriga. De
obehériga har uteslutits 1 den fortsatta analysen av enkiten. Eftersom de obehoriga
inte har speciallirarutbildning ansig jag dem inte vara representativa och valde
slutligen att utesluta dem fran undersékningen. Av respondenterna har drygt 56
procent (n = 89) dven atbetat som klasslirare. Medeltalet f6r antalet ar
respondenterna har arbetat som specialldrare dr drygt 10 dr (Tabell 2.).

Tabell 2. Respondenter 1 enkidten enligt kén, behdrighet, ar som speciallirare och
erfarenhet av klasslirararbete

Kon Behdriga Klasslarar- Ar som
n (%) n ( %) erfarenhet speciallarare
n (%) (m)
16 12 8 12
(10 %) (75 %) (50 %)
Méan
142 126 81 10
(90 %) (89 %) (57 %)
Kvinnor
158 138 89 10
(87 %) (56 %)
Totalt

Den regionala fordelningen ér drygt 40 % respondenter fran Nyland, nistan lika
manga frin Osterbotten, ungefir 10 % procent frin Aboland, 10 % frin Aland och
1 % frin de sd kallade sprikdarna (d.v.s. Bjorneborg, Kotka, Uleiborg och
Tammerfors didr det finns svenska skolor trots att kommunen riknas som
ensprakig). Procenten speglar vil férdelningen per region vad giller malgruppen.
Det vill sdga andelen speciallirare per region som blev tillsinda enkiten. (Nyland 45
%, Aboland 10 %, Osterbotten 34 %, Aland 8 % samt Ovriga Finland 3 %).
Foérdelningen per region illustreras i Figur 6.
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Figur 6. Respondenternas férdelning per region.

Speciallirarnas arbetssituation ser olika ut betriffande hur minga skolor de har pa
sitt  ansvar, samt betriffande huruvida de arbetar som speciallirare,
specialklasslirare  eller  fungerar som  kombinerad  speciallirare  och
(special)klassldrare. Av respondenterna i enkdten arbetar drygt en tredjedel som
speciallirare i en skola (37,3 %), medan en femtedel (19 %) arbetar som
specialklasslirare. Speciallirare som har tva skolor eller fler 4n tvé skolor pa sin lott
utgér 17,7 % respektive 10, 8 % av respondenterna medan 9,5 % arbetar som béde
speciallirare och klasslirare samt 5,1 % som bdde speciallirare och
specialklasslirare (Figur 7).

37,3%
17,7% 19,0%

10,8 % 9,5%
I 1%
I H =
N S g

>

Figur 7. Respondenternas typ av befattning (férdelning i procent).

5.3.2 Intervjuerna
Som jag tidigare nimnt var det frimsta syftet med enkiten att hitta limpliga
deltagare till intervjuerna. Ett strategiskt urval gjordes dir kriteriet var att deltagarna
har erfarenhet av att handleda kollegor i form av det jag i enkiten kallade
”schemalagd arbetstid”.?®> En av fragorna i enkidten handlade om upplevda

33 Med schemalagd handledning avsags handledning under arbetsdagen pé lektionstid. Valet
av att anvinda detta begrepp granskas kritiskt i kapitel 8.3
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moéjligheter att handleda klasslirare under skoldagen (jfr Bilaga 1). Denna friga
utgjorde urvalskriteriet nir jag sokte limpliga deltagare till intervjun. Mojliga
svarsalternativ var:

1) Jag har redan schemalagd handledning

2) Det finns goda mdijligheter att erbjuda handledning
3) Det skulle vara méjligt om jag drev fragan

4) Det skulle vara svart att forverkliga.

Den ursprungliga tanken var att de som valt svarsalternativ 1: Jag bar redan schemalagd
handledning, kunde fungera som deltagare i intervjun. Sju av respondenterna svarade
att de for tillfillet har mojlighet att ge handledning pa schemalagd tid under
skoldagen. I enkiten skulle respondenterna som valde svarsalternativ 1 dven nimna
i vilken omfattning de har mdjlighet att handleda. Det visade sig att fyra
respondenter meddelade att de har schemalagd tid en ging varje vecka eller
varannan vecka trots att det valt svarsalternativ 2, Det finns goda mijligheter att erbjuda
handledning. Tillsammans utgjorde dessa elva respondenter som passade vil for
syftet med intervjun.

Jag tog 1 januari 2010 kontakt med de tilltinkta deltagarna till intervjun. En av dessa
ville inte delta, medan tio girna deltog. Dessa speciallirare gav mig namn- och
kontaktuppgifter till varsin klasslirarkollega som de handlett 1 specialpedagogiska
fragor. Pd si vis fick jag dven kontakt med limpliga klassldrare att intervjua. Av
dessa tio ldrarpar” fick ett par fungera som deltagare i pilotintervjuerna. I studiens
intervjuer ingar sdledes nio specialldrare eller specialklasslirare och lika madnga
klassldrare som har nigon form av erfarenhet av specialpedagogiska handledande
samtal. Tre av “paren” arbetar i Osterbotten, fyra arbetar i Nyland samt tv i

Aboland.

Innan jag pdborjade intervjuerna bekantade jag mig med intervjumetodik genom att
ta del av forskningsmetodisk litteratur som beskriver intervjun som
datainsamlingsmetod. Bland annat Kvale (1997), Kvale och Brinkmann (2009) och
Wengraf (2006) har wvarit vigvisande. Wengraf (2000, s. 63) presenterar en
pyramidmodell f6r hur den halvstrukturerade intervjun kan planeras. I modellen
befinner sig undersdkningens syfte i toppen, direfter foljer den huvudsakliga
forskningsfridgan som utmynnar i de mindre forskningsfrigorna. Intervjufragorna
planeras slutligen utgdende fran var och en av dessa forskningsfragor. Jag har foljt
Wengrafs modell och planerat intervjufrigorna i intervjuguiden utgiende fran de
tidigare nidmnda forskningsfrigorna (jfr avsnitt 5.1.) Det inledandet temat i
intervjuguiden handlade om att fi forstdelse f6r den kontext och de villkor dir de
handledande moétena utspelar sig. Direfter behandlades teman som rérde det
handledande samtalets form, fokus, innehall, funktion och relationen mellan lirarna
i handledningen (jfr Bilaga 3a, 3b).

Kvale och Brinkmann (2009) hivdar att man lir sig konsten att intervjua genom att
intervjua. Jag ansdg dirfor pilotintervjuer vara ndédvindiga dels for att héja
kvaliteten pa mitt sitt att intervjua, dels for att hoja kvaliteten pa planerade fragorna
i intervjun. Pilotintervjuerna med en speciallirare och en klasslirare genomfordes i
bérjan av januari 2010 med hjilp av intervjuguiden. Jag lyssnade flera ganger
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igenom pilotintervjuerna i1 7sjilvundervisande” syfte. Pd detta sitt blev jag mer
observant pa mitt eget sitt att stilla frigor, hur till exempel ledande frigor kan
undvikas och pé hur viktigt det dr att tillata tystnad under intervjun. Jag lit dven
deltagarna i pilotintervjuerna kommentera savil frigorna som mitt sitt att intervjua.

Intervjuerna genomférdes under tiden februari-maj 2010 utgdende fran de tidigare
nimnda intervjuguiderna. Fridgorna i intervjuguiderna justerades ndgot efter
pilotintervjuerna. Jag strdvade efter att stdlla sd lika frigor som mdijligt till
klassldrarna och specialldrarna, men vissa skillnader var nédvindiga med tanke pa
att ena ldrarkategorin representerade handledate och den andra ridsokare. (Se
Bilaga 3a; 3b). Intervjuerna tog 45-90 minuter. Intervjuerna med speciallirarna
visade sig bli nigot lingre. Medellingden for specialldrarintervijuerna ror sig om 70
minuter, medan medellingden fOr klassldrarintervjuerna stannade pd 55 minuter.
Jag anvinde intervjuguiden som stdd for att komma ihag att ticka alla omraden.
Eftersom jag strivade efter att bygga upp intetvjuerna som avslappnade samtal
varierade ordningsféljden pa frigorna beroende pa vilka teman deltagarna under
intervjuerna spontant kom in pa. Jag anvinde mig ocksd av improvisation beroende
pd teman som lirarna kom in pad under intervjuerna. P4 samma vis varierade
foljdfrigorna och intervjuerna kom dirmed att bli ganska olika samtal beroende pa
intervjupersonernas svar.

I forskningsmetodisk litteratur som behandlar intervjuer diskuteras ofta anvindning
av olika frigor, och det varnas ofta speciellt f6r ledande fragor. Wengraf (2000)
menar att en Gppen friga dr bittre 4n en ledande friga, medan ingen fraga alls dr
bittre 4n en Oppen friga eftersom intervjun helst ska ha formen av en diskussion.
Kvale och Brinkmann (2009; jfr dven Dahlberg, Dahlberg & Nystrom, 2008) har en
ndgot annorlunda syn och menar att ledande fragor kan vara nédvindiga ibland. Jag
bedémde det ibland var nédvindigt att stdlla nidgon enstaka ledande friga for att
komma f6rbi det direkt “férgivettagna”. Jag strivade dock efter att be ldrarna att
beskriva och beritta snarare dn att jag stillde en ling rad frigor under intervjuerna.
Detta lyckades i de flesta intervjuer, men det finns ocksa ett fatal intervjuer dir
intervjupersonen inte var si talfér. Jag noterade under transkriberingen att dessa
intervjuer innehdller flera fragor. Detta giller speciellt intervjuerna med klasslirare,
vilket kan forklaras med att de kinde en viss osidkerhet infor sjilva intervjutemat,
som eventuellt berrde ett omrade som de inte tinkt si mycket pa. Jag dterkommer
till att diskutera detta i avsnitt 5.5. i samband med att tillfotlitlighets- och
trovirdighetsfrigor behandlas samt i avsnitt 8.3. ddr resultaten granskas kritiskt.
Efter intervjun frigade jag lirarna hur intervjun kdndes f6r dem och kommentarer
som “det hir var en jitteintressant diskussion”, ”det kdndes bra att fi tala om
detta” eller ”jag blev klokare sjdlv” visar att intervjuerna blev de avslappnade samtal
jag 6nskade.

Samtliga intervjuer utférdes i deltagarnas skolor, antingen i ett klasstum eller i
speciallirarens rum. Jag intervjuade klasslirare och speciallirare som arbetade i
samma skolor under samma dag, men var for sig. Intervjuerna dokumenterades
med ljudupptagningsbandspelare.
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Presentation av specialldrarna i intervjuundersékningen
Samtliga intervjuade speciallirare dr kvinnor. Specialldrarna i studien har varierande
alder, arbetserfarenhet och arbetssituation. Tre av dem arbetar som
specialkasslirare medan sex arbetar som speciallirare. Av speciallirarna arbetar fyra
i en skola medan tva fungerar som ambulerande lirare i tvd skolor. En av dessa har
férutom de tva skolorna hon undervisar elever i dven yttetligare en skola pd sin lott
som hon stéder endast genom att ge handledning till klassldrarna. Vad betriffar
utbildningsbakgrund sa har fyra av deltagarna en pedagogie magisterexamen med
inriktning for specialldrare. Tre av dem ér klasslirare i grunden och har senare byggt
pa sin utbildning med behérighetsgivande studier f6r specialldrare medan tva har en
dmnesldrarutbildning som de kombinerat med behérighetsgivande studier for
speciallarare34.

Den deltagare som har den 4ldsta speciallirarexamen hat avlagt sin examen dr 1998
och den som har den firskaste examen har avlagt examen ar 2008. Alla utom en har
deltagit i minst en kurs motsvarande 5 studiepoidng i Handledande verksamhet.
Deltagarnas alder och arbetserfarenhet vatierar ocksd. Fyra av deltagarna dr under
35 4r, tva ar mellan 35 och 45 4r medan tre 4r mellan 45 och 50 ar. De har arbetat
som specialldrare i medeltal dtta 4r med en variation som r6r sig mellan ett halvt ar
till fjorton 4r. Fyra av deltagarna har dessutom arbetat som klasslirare eller
dmnesldrare 1 fyra till sju dr. For att gbéra informationen om deltagarna mer

6verskadlig har uppgifterna sammanstillts i en tabld som presenteras i bilaga (Bilaga
4).

Presentation av klasslirarna i intervjuunders6kningen

Av de nio klassldrarna dr sju kvinnor och tvad min. Samtliga dr behdriga klasslrare.
Den som har den dldsta examen har avlagt examen ar 1984, medan den som har
den firskaste examen avlade sin examen ir 2008. Tre av klasslararna ar under 35 4r,
fem dr i alder 3545 ar medan en dr 6ver 45 4r. De har arbetat som klassldrare i
medeltal drygt atta 4r med en vatiation som t6r sig mellan ett 4t upp till femton 4r.
Variationen betriffande vilken arskurs de fungerar som klassforestindare for dr
snivare eftersom samtliga lirare har en egen klass i drskurserna 1-3. Tvd av
klassldrarna dr klasslirare f6r en sammansatt klass. Fem av dem har en elev med
individuell plan i klassen, medan ytterligare ett par av dessa ldrare ocksa fungerar
som dmnesldrare 1 klasser dir det finne en elev med individuell plan. Samtliga
klassldrare har elever som far specialundervisning pa deltid i sin klass. Det 16t sig
om en till fem elever per klasslirare. Ingen av klasslirarna kan piminna sig om att
de gatt ndgon kurs om handledning, vilket innebdr att deras teoretiska kunskap om
handledning skiljer sig frin speciallirarnas. Aven informationen om klasslirarna har
sammanstillts i en tabld (Bilaga 4).

31 Finland kan man utbilda sig till speciallirare antingen genom att ldsa intiktningen for
speciallirare inom ramen fér en pedagogie magisterexamen eller genom att avligga 60
studiepodng behorighetsgivande studier efter en magisterexamen (Férordning om
behorighetsvillkor for personal inom undetvisningsvisendet 986 /1998).
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5.4 Analysfoérfarande

Forskningsetiska regler liksom principer for tillforlitlighet 1 forskningen kriver att
analysen i forskningsprocessen gors transparent. 1 féljande avsnitt avser jag att
klarligea analysforfarandet. Den kvantitativa analysen som berdr enkitsvaren
beskrivs i korthet, medan den kvalitativa analysen som utgdrs av intervjuerna och
den Gppna frigan i enkiten kriver en utforligare redogorelse. Analysforfarandet
illustreras i Figur 8 (se s. 93.).

Analys av enkiten

Enkiten bestod huvudsakligen av slutna svarsalternativ. Svaren behandlas med
hjilp av kvantitativ analys med fokus pd deskriptiv analys (frekvenser och
medelvirden). Programmet SPSS 17% har anvinds som analysverktyg. Enkiten
inneholl en Oppen friga, vilken var utformad si att deltagarna hade méjlighet att
vilja mellan tva halvfirdiga meningar som de skulle skriva fortsdttning pa. (Fraga 8,
se Bilaga 1). Jag renskrev alla svar och analyserade i tur och ordning svaren pa
respektive friga med kvalitativ analys enligt samma férfarande som i analysen av
intervjuerna (se nedan). Svaren pd den Oppna frigan redovisas i en artikel
(Sundqvist, 2011a; 2011b), medan niagra av resultaten frin de fasta
svarsalternativen, som jag ser som viktiga bakgrundsfaktorer for férstielsen av det
som trider fram i intervjuerna, redovisas i detta avhandlingsarbete.

Analys och tolkning av intervjuerna
Jag boérjade med att sjilv transkribera intervjuerna i sin helhet. Intervjuerna skrevs
ut ordagrant och kom att omfatta 428 sidor text med radavstind 1,15. Under
transkriberingens ging antecknade jag dven spontana reflektioner och tankar i en
forskningsdagbok. Jag skrev ocksd sammanfattningar Gver helhetsintrycket efter
varje enskild intervju. Efter transkriberingen pabotrjades den grundliggande
analysen och tolkningen av innehallet.

Jag har 1 analysen tagit inspiration av och tillimpat hermeneutiska
tolkningsprinciper. Vad giller det rent tekniska férfarandet har jag frimst utgatt
frin det forfarande fOr kvalitativ innehallsanalys som beskrivits av Lundman och
Granheim (2008). Innehidllsanalys ir ett systematiskt analyssitt som anvinds inom
bide kvantitativ och kvalitativ forskning. Inom den kvalitativa ansatsen anvinds
innehallsanalysen med malsittningen att genom analys av olika former av
kommunikation, bilda teman eller modeller som beskriver fenomenet. Sivil det
manifesta som latenta innehéllet kan analyseras. Detta gbr att fOrfarandet passar
inom ramen for ett hermeneutiskt angreppssitt. Till exempel Kvale (1997, s. 182)
beskriver hermeneutisk tolkning som en mer omfattande och djupare tolkning av
mening dir uttolkaren gir utver det direkt uttalade fOr att utveckla strukturer och
relationer som inte omedelbart framtrider i texten. Denna djuptolkning jimfér jag
alltsd med att nd det latenta innehéllet, medan det manifesta innehallet aterspeglar
det ldrarna klart uttrycker, vilket kriver en ligre grad av tolkning.

35 SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) dr ett dataprogram fOr statistiska
analyser.
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Jag har valt att folja det konkreta tillvigagingssittet vid innehéllsanalys som
Granheim och Lundman (2004; Lundman & Granheim, 2008) beskriver pa foljande
satt:
Hela texten (transkriberat material) lises igenom flera ginger for att man ska fd en
kinsla av helheten.

Meningar och fraser som innehaller relevant information med tanke pi
fragestillningarna markeras.

De meningsbirande enheterna kondenseras i syfte att korta ner texten.

De kondenserade meningsenheterna kodas, de grupperas direfter i kategorier som
aterspeglar det centrala budskapet. Dessa kategorier dterspeglar det manifesta innehéllet i
materialet.

Kategorierna formuleras slutligen i 6vergripande teman som dterspeglar det latenta
innehéllet i materialet. (s. 108)

For att kontrollera transkriberingarnas riktighet och for att fa en kénsla av helheten
lyssnade jag efter transkriberingen igenom alla intervjuer en gang till samtidigt som
jag kontrollerade att de Gverensstimde med utskrifterna. I det hir skedet arbetade
jag skolvis vilket innebir att jag lyssnade till specialldrarna och klassldrarna vixelvis.
Jag fortsatte sedan lisningen genom att ldsa igenom forst alla speciallirarintervjuer
och direfter alla klasslirarintervjuer flera ginger. Pa det viset fick jag ett bittre
helhetsintryck av hur speciallirare respektive klasslirare uttryckte sig om
forskningsfenomenet. Jag gjorde dven en initial tolkning av vad varje enskild
intervju férmedlade. Skillnader och likheter 1 forhallningssitt bérjade framtrada och
nya tankar 6ppnades som jag kontinuerligt antecknade. Dessa anteckningar kom att
vara till hjilp i den fortsatta analysen och kan ses som viktiga analystridar som
anvindes bland annat nir jag stillde tolkande fragor till materialet.

Efter att ha fangat kinslan av helhet pdborjade jag den egentliga analysen. Jag
arbetade strukturerat genom att fokusera pd en forskningsfriga i taget. Bland annat
Wengraf (2000, s. 227) framhaller betydelsen av att fokusera péd en forskningsfraga i
taget for att inte tappa greppet om materialet. Intervjuguiderna var till stor hjilp i
detta sorteringsskede. Jag borjade med en grovsortering genom att plocka ut relativt
stora domdner som sammanfoll med frigeomrddena i intervjuguiden. En domin
innebdr ett avsnitt av texten som handlar om ett specifikt omride och utgdr en
grovstruktur som 4r mojlig att identifiera med ldg grad av tolkning (Lundman &
Granheim 2008, s. 162). Jag inledde sorteringen manuellt men Overgick sd
smaningom till att sortera med hjilp av analysprogrammet QSR NVivo, version 8%.

Efter sorteringen borjade jag identifiera meningsenbeter, det vill siga de relevanta ord,
meningar eller stycken som genom sitt innehall hérde ihop. Jag strivade efter att
inte gbra meningsenheterna fér korta, eftersom jag ville lita sammanhanget kvarsta
i syftet att i enlighet med den hermeneutiska principen kunna spegla del och helhet
med varandra hela tiden. 1 nista skede kondenserades meningsenheterna, vilket
innebdr att jag sammanfattade det visentliga i meningsenheterna med firre ord eller

36 Programmet NVivo dr ett mjukdataprogram for analys av kvalitativ data sd som texter,
bilder och ljud. Det produceras av QSR International.
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med en enda mening?. Jag jimforde direfter de kondenserade meningarna for att
kunna urskilja monster och olikheter. Jag gick flera ganger tillbaka till de storre
dominerna for att kontrollera trovirdigheten i min egen fOrstdelse av det lirarna
uttryckte. Jag kodade de kondenserade meningsenheterna och grupperade dem i
kategorier som beskriver det manifesta inneballet 1 intervjuerna. Jag arbetade i detta skede
induktivt med en strdvan att hélla kvar lirarnas sprak och uttryckssitt. Jag anvinde
mig av sd ldg grad av tolkning som mojligt i detta skede trots att mitt
forhallningssitt harmonierar med till exempel Sjdstréom (1994) och Odman
(1979/2007) som framhaller att det alltid sker en viss grad av tolkning i och med att
man moter sitt material med en viss forforstaelse som innebir en begrinsning av
vad man “ser” eller inte ’ser”.

I analysen har jag forst analyserat specialldrarnas svar och direfter klasslirarnas. Jag
har direfter jAimfort de manifesta kategorierna och litit dem sammanfalla till en
helhet. For att fi en bittre forstielse och for att lita monster och olikheter
framtridda tydligare gjorde jag for vatje friga ocksd tabeller som visade hur vatje
enskild klassldrare och speciallirare hade svarat, det vill siga vilka manifesta
kategotier som framtridde i vatje lirares svar. Pd detta vis kunde jag dven finga
eventuella olikheter och likheter mellan klasslirarnas och speciallirarnas svar.

Nir de manifesta kategorierna identifierats tog det djupare tolkandet arbetet vid. Jag
gick utanfor det av lirarna klart uttalade och sékte latenta budskap i de manifesta
kategorierna. 1 klartext innebar detta att jag gick bort ifrin det subjektiva och
explicit uttalade och sokte en generell tolkning. Jag strivade alltsd efter att fOrstd
aktéren bittre dn han eller hon sjilv gjort. Detta dr enligt Alvesson och Skéldeberg
(1994, s. 117) moijligt genom att uttolkaren anvinder sig av empati och
inlevelseférmiga kompletterat med uttolkarens vidare, eller i alla fall annorlunda
kunskapsmingd.

Innehillsanalysen fir nidrmast ses som ett verktyg i analysprocessen, medan det
hermeneutiska forhallningssittet inspirerat mig under tolkningsprocessen. Odman
(1979/2007, s.235-243) nimner att forhallningssittet kan ses som det viktigaste i
den hermeneutiska arbetsprocessen. Forhallningssittet i arbetsprocessen ska folja
Gadamers ”det 6ppna fragandets princip”. Gadamer (1997, s. 173) skriver att utan
att friga kan vi inte skaffa oss erfarenhet, och 6ppenhet f6r nya insikter har fragans
struktur. Med frigan som grund ska siledes forstdelsehorisonten kunna dndras
utgdende frin den nya horisont som det vi tolkar erbjuder. Malet dr
horisontsammansmaltning (jfr avsnitt 2.3). Jag hat hela tiden varit medveten om
min egen forfOrstdelse och strdvat efter att forutsdttningslést d4nda kunna tolka
materialet. Det innebir att forférstielsen successivt har vidgats. Jag hat strivat efter
att folja flera av de hermeneutiska tolkningsprinciper som bland annat Kvale (1997)
samt Kvale och Birkmann (2009) beskriver. Dessa principer kan kort benimnas
som: 1) i enlighet med den hermeneutiska cirkeln vix/a mellan del och helhet, 2) avsluta
tolkningen nir det inte finns ndgra inre motsittningar utan man har kommit fram
till en god gestalt, 3) prova tolkningen av enskilda nttalanden mot helhetliga tolkningen av
intervjun, 4) férstd och tolka texten utgiende fran dess egen referensram, det vill

37 Kondenseringarna har endast anvints som stdd i analysen. I resultatredovisningen
presenteras lirarnas utsagor i sin ursprungliga form.
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siga de intervjuades livsvarld, 5) gi in 1 tolkningen med Aunskap i temat, 6) vara
medveten om egna férutsittningar som dr uppbyggda av den forstaelsetradition man
som forskare befinner sig i samt slutligen 7) lita tolkningen ga wtanfir det omedelbart
givna. Jag har till exempel hela tiden haft tanken om del och helhet i férgrunden.
Tolkningen av enskilda uttalanden fran intervjupersonerna har speglats mot hela
intervjun och mot den initiala tolkningen av intervjun.

Sjostrom  (1994) menar att det inte finns ndgon egentlig metod for sjilva
tolkningsarbetet. Det som krivs idr erfarenhet, kreativitet och fantasi. Samtidigt
framhiéller hon forforstielsens betydelse. Bland annat Alvesson och Skéldeberg
(1994, s. 162) beskriver hur viktigt det 4r att som forskate ga i dialog med den text
som ska tolkas snarare dn att 7sitta stum av forundran och hoppas att ndgot dyker
upp”. Det dr hir det 6ppna fragandets princip kommer in.

Nir jag sOkte de latenta aspekterna hade jag de manifesta kategorierna som
utgdngspunkt. Jag gick i detta skede ocksa tillbaka till bidde meningsenheterna och
dominerna. Varje manifest kategori speglades mot dessa helheter pa nytt och jag
stillde tolkande fragor till materialet tills jag som SjOstrém (1994, s. 83) uttrycker
det ”fann den méjligaste rimliga tolkningen i ljuset av all tillginglig information”.
Jag holl fast vid en fraga tills jag stdtte pa ett uttalande som motsatte sig den initiala
tolkningen och formulerade di en ny friga. Till slut niddde jag en tolkning dir inga
argument motsade tolkningen.

Kvale och Brinkmann (2009) beskriver hur de analytiska frigor man stiller till
intervjutexten kan ske inom ramen for olika tolkningskontexter. De nidmner 1)
ydlyforstielse, 2) det sunda  fornuftets kritiska  forstaelse och 3)  teoretisk  forstdelse.
Sjalvforstdelse handlar om att uttolkaren i koncentrerad form férsdker férmedla
vad intervjupersonerna uppfattar som mening. Det dr vad jag strdvade efter under
analys och tolkning av de manifesta kategorierna. Det sunda férnuftets kritiska
forstdelse gar utanfor vad intervjupersonen sjilv har f6r upplevelse av dmnet men
forblir inom ramen for ett sund férnuft medan den teoretiska férstdelsen handlar
om att anvinda en teoretisk referensram som tolkningsredskap. I tolkningen av de
latenta aspekterna har de tva senare tolkningskontexterna kombinerats. Jag har
anvint mig av tidigare forskning samt teori och kunskap himtad ur olika
handledningstraditioner vid tolkningen. Nir denna kunskap inte har rickt till har
jag Overgatt till det sunda férnuftets kritiska fOrstdelse som jag dven tillatit att
genomsyras av kreativitet och intuition.

Tolkningen skulle siledes inte ha kunnat ske utan den forfOrstdelse och den
teoretiska referensram jag gick in 1 materialet med, samtidigt som empirin ledde till
en omvirdering och utvidgning av teorin i de fall lirarnas uttalande gick utanfor
min férstdelsehorisont. Savil f6rforstielsen som den teoretiska horisonten dndrades
och ledde in mig pd nyforstielse och ny teori som i sin tur dter igen foérde in mig pa
nya tolkningar. P4 det viset har forforstielsen och den nya fOrstdelsen skapat
varandra i en stindig vixelverkan.

Under tolkningen éppnades sméningom latenta teman som jag valt att kalla zo/kade

aspekter. De manifesta beskrivningskategorierna har saledes kopplats till olika
tolkade aspekter. Jag har valt att 1 vissa fall lita en manifest kategori hinféras till
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flera olika tolkade aspekter. De tolkade aspekterna som tridde fram vid analysen av
olika delfrdgor har slutligen férts samman till #re dvergripande tolkade dimensioner som
utgdr det som Gadamer (1997) kallar horisontsammansmaltning. Inspirerad av Salo
(2002) har jag valt att kalla de 6vergripande tolkningarna £6r dimensioner. Salo (2002,
s.135) menar att dimension kan ses som ett Sppet och flexibel begrepp.
Dimensioner behdver inte vara klart avgrinsade frin varandra, utan kompletterar
och stéder varandra samtidigt som de kan 6verlappa varandra. Eftersom jag
upplevde att en del av de tolkade aspekterna kunde hinféras till flera Gvergripande
tolkade teman och att de slutliga &vergripande tolkade temana dessutom hade
kopplingar till varandra har jag valt att snarare se pd den Svergripande tolkningen
som tre dimensioner. Dimensionerna innebir samtidigt att jag kopplat ihop de
tolkade aspekterna med varandra och dirmed gatt tillbaka fran del till helhet (jfr

Figur 8).
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Figur 8. Analys- och tolkningsforfarande: den hermeneutiska spiralen.

y

Figur 8 illustrerar sdledes den hermeneutiska spiralen och framvixten av den
slutliga horisontsammansmaltningen. Den Gversta tjocka pilen visar forférstielsen
som jag gick in i forskningsprocessen med. De yttre boljande pilarna som springer
ur forforstielsen visar fOrstdelsehorisonten for tolkningen, medan den empiriska
horisonten (enkit och intervjuer) finns i figurens mitt. Forstielsehorisonten praglas
av det foreskrivande och det icke-féreskrivande perspektivet pa handledning. De
stora boljande pilarna avser att belysa hur forstaelsehorisonten utvidgats i dialogen
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med den empitiska horisonten. De mindre béljande pilarna visar speglingen mellan
del och helhet i forskningens olika faser. Forstaelsehorisonten har kastat ljus dver
den empiriska horisonten i forskningsprocessens alla faser och har fungerat som
stéd vid analys och tolkning. Samtidigt har tolkningen av den empiriska hotisonten
bidragit till en utveckling av forstielsehorisonten. Detta i och med att tolkningen av
intervjumaterialet ledde mig in i pd ett nytt perspektiv pd handledning och till ny
forstdelse av de perspektiv jag gick in i forskningsprocessen med. Detta vixelspel
har slutligen lett till en horisontsammansmiltning dir den empiriska horisonten och
den teoretiska hotisonten férenas. Hotisontsammansmaltningen kastar ater nytt ljus
over forstielsehorisonten och star Gppen for fortsatt kunskapsutveckling.

5.5 Studiens tillférlitlighet, trovirdighet och etiska
aspekter

Virdet av allt vetenskapligt arbete dr avhingigt av huruvida arbetet kan ses som
tillforlitligt och trovirdigt. I kvantitativa undersékningar talar man enligt tradition
snarate om reliabilitet och validitet. Om arbetet kan anses vara reliabelt ar
mitresultaten tillforlitliga och man kan utgi ifran att man skulle fa samma resultat
om undersokningen upprepades. Begreppet validiter handlar om hur vil forskaren
har lyckats mita det han eller hon avser mita (Steinke, 2004; Svensson, 1990).
Bigge dessa begrepp, framfor allt begreppet validitet, dr omdiskuterade inom
kvalitativ forskning, inte minst ndr det giller den hermeneutiska traditionen (jfr
Kvale, 1997; Kvale & Brinkmann, 2009; Odman, 2004). T det féljande argumenterar
jag for tillvigagingssitt for att hoja tillforlitligheten och trovirdigheten i
foreliggande studie. Slutligen diskuterar jag etiska riktlinjer som jag har strivat efter
att folja under forskningsprocessen.

Tillf6rlitlighet och trovirdighet
Begreppen reliabilitet och validitet 4r titt sammanflitade i kvalitativa studier.
Validiteten och huruvida begreppet 6verhuvudtaget ska anvindas inom kvalitativ
forskning 4r omdebatterat. All forskning bor pa ndgot vis kunna granskas utgiende
fran trovirdighetsaspekten, och i dag erkidnns validitetsbegreppet inom den

kvalitativa forskningen men ges en annorlunda inneb6rd dn i kvantitativ forskning
(jfr Kvale & Brinkmann, 2009; Svensson, 1996)

Kvale och Brinkmann (2009) omformulerar reliabilitet och validitet sd begreppen
passar forskning baserad pd kvalitativa intervjuer. Reliabilitet handlar om huruvida
den kunskap som presenteras dr framtagen pa e# #llforlitligt sdtt och reliabilitet 1 den
kvalitativa forskningsintervijun dr central frimst i samband med genomférandet av
intervju och transkribering. Bland annat beskriver Kvale och Brinkmann (2009) hur
reliabiliteten bor uppmirksammas redan under intervjun genom att man i egenskap
av intervjuare ger akt pa hur man formulerar sina fragor samt vart man vill komma
med sina frigor. De f6r fram problemet med ledande frigor. Verkningen av
ledande fragor uppmirksammas ofta 1 forskningsmetodisk litteratur, och det dr
vilkdnt att formuleringen av en friga inverkar pd svaret. Jag strivade efter att
undvika ledande frigor under intervjun si lingt det bara var méjligt. 1 de fall jag
dndid ansig mig vara tvungen att ta till en ledande friga handlade det snarare om
tolkande fragor for att kontrollera att jag fOrstitt saken ritt sisom ”Du menar att...?
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Pa grund av min forstielsehorisont, som innebar att min kunskap om handledning
var vidare eller dtminstone annorlunda dn manga av lirarnas, var jag i samband med
ett frigeomrdde tvungen att medvetet stilla en ledande friga for att fi fram
variationstikedom och aspekter som ldrarna i friga inte direkt associerade till. Kvale
och Brinkmann (2009) menar att ledande fragor kan vara nédvindiga i kvalitativ
forskning och att krittken mot anvindning av ledande frigor dr Gverdriven.
Anvindning av ledande fragor dr enligt dem nédvindigt, till exempel for att prova
tillforlitligheten 1 intervjupersonens svar, eller for att verifiera intervjuarens tolkning.

I avsnitt 5.2. beskrev jag att dmnet f6r den kvalitativa intervjun dr intervjupersonens
livsvirld och hans eller hennes telation till den (jfr Kvale & Brinkmann, 2009, s.
42—-44). Under intervjun med klassldrarna mirkte jag att ett par av klassldrarna var
osikra pa temat for intervjun och de hade svart att svara pa vissa fragor, vilket
ledde till att jag ibland maste stilla ledande frigor. Som jag tidigare konstaterat var
det eventuellt sa att intervjun behandlade ett 4mne som gick utanfor klassldrarnas
erfarenhet och livsvirld. Detta kan eventuellt ocksa férklara skillnaderna i lingden
pa intervjuerna med de bidgge lirarkategorierna. Denna problematik diskuteras
nirmate i samband med att studiens resultat kritiskt granskas (avsnitt 8.3).

Kvale och Brinkmann (2009) nimner ocksa betydelsen av reliabiliteten i samband
med transkriberingen av intervjuerna. Reliabiliteten vid transkriberingen stirktes av
att jag lyssnade igenom intervjuerna pa nytt efter att alla intervjuer var utskrivana och
samtidigt korrigerade eventuella brister 1 utskrifterna.

Savil Svensson (1996) samt Kvale och Brinkmann (2009) diskuterar ingdende
validitetsbegreppet  eller  forskningens — giltighet 1 anknytning till  kvalitativ
forskningsintervju. De betonar att validitet inom kvalitativ forskning inte kan réra
sig om att bevisa att forskningsresultaten dr sanna. Det visentliga dr att forskaren
lyckas visa att de tolkningar som gjorts dr trovirdiga. Alvesson och Skéldberg
(1994) ir inne pa samma linje och framhaller att motivet i hermeneutiskt inspirerad
forskning inte dr att formedla en sanning, syftet dr snarare att avsléja visentliga men
tidigare okidnda férhallanden utgéende frin en tolkning av ett text material. Man
kan knappast hivda att en tolkning 4r sann ddremot ska rimligheten i tolkningen
kunna avlisas. Odman (1979/2007) framhaller att tolkning 4r en subjektiv akt som
allid gbrs frin en viss aspekt. Risken finns alltid att tolkningen gérs allt for
godtyckligt. Detta bor f6rstas undvikas och tolkandet behéver darfor ha sin grund i
tidigare kunskap och erfarenhet.

Nir det giller tillforlitlighet och trovirdighet av sjilva intervjuanalysen nidmner
Kvale (1997) tva olika tillvigagangssitt for kontroll av analysen: anvindning av flera
uttolkare  (aven kallat intersubjektivtel) och forklaring av  tillvigagangssdtt. Den
forstndimnda 4r anvindbar vid kategorisering for att kontrollera om det rdder
samstimmighet mellan tvi personer som placerar in utsagorna i de kategorier som
presenteras efter analysen. Ytterligare nimner Svensson (1996) och Steinke (2004)
moéjligheten att lata undersOkningsdeltagarna ta del av analysen for att bedéma
gilticheten, sd kallad de/fagarbedimning. Vid en hermeneutisk analys dr anvindning av
flera uttolkare liksom deltagarbedémning problematiskt. Bland annat Alvesson och
Skoldeberg (1994, s. 121) skriver att ”forskaren alltid hat sina egna referensramar i
bagaget och tolkar utgdende frin dessa”. I och med att tolkningen 4r sammanflitad
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med min subjektiva f6rférstielse och forstaelsehorisont har det alltsd inte varit
mojligt att stirka trovirdigheten genom att lita en annan person kontrollera de
manifesta kategorier jag kommit fram till, 4n mindre de latenta aspekterna. Jag har
inte heller sett det som relevant att lita en eller flera av deltagarna i intervjun
bed6éma gilticheten 1 de tolkade aspekterna eftersom min fOrforstielse skiljer sig
fran deltagarnas. I strivan till ett tillf6rlitligt och trovirdigt férfarande i analysen har
jag 1 stillet valt att 1 enlighet med Kvale (1997) forklara tillvigagingssittet under
analysen och tolkningen sd grundligt som méjligt. Jag har ocksa valt att forenkla
bedémningen av  huruvida mina tolkningar 4dr rimliga genom att i
resultatredovisningen rapportera bide lirarnas beskrivningar med hjilp av citat och
min tolkning utgdende frin dessa beskrivningar.

Kvale (1997, 65) talar dock ocksd om en annan form av intersubjektivitet 4n de
ovan beskrivna. Kvale talar om en dialogisk intersubjektivitet som handlar om att
enighet kring en tolkning kan nds genom en rationell diskussion bland de som
identifierar och tolkar ett fenomen. Ocksa Odman (2004, s. 104-110) diskuterar
moéjligheten till intersubjektiviter vid hermeneutisk forskning pa ett liknande sitt.
Visserligen fé6r Odman fram risken med intersubjektivitet i fall att diskussionen blir
irrationell och olika personer i strivan att nd samstimmighet bygger upp ett slags
kollektivt missférstaind som leder till osynliga hinder for forstielse. Odman menar
att det intersubjektiva utbytet av tolkningar dndd kan ske genom att man jAmfor
sina tolkningar med vad andra forskare kommit fram till. Den vigen kan man som
forskare se sin text med nya 6gon och hitta luckor i de egna tolkningarna. Jag har
parallellt med tolkningen tagit del av litteratur och forskningsresultat i anknytning
till mitt forskningstema. Det dr den vigen en del av de fridgor och morargument jag
stillde till analysmaterialet vixte fram. Bland annat Kvale och Brinkmann (2009, s.
265) menar att de frigor som stillts till en text fir avgérande betydelse i
hermeneutisk forskning. Jag har anvint tolkningar fran tidigare forskning som inte
passar in med mina tolkningar som motargument och prévat dem med hjilp av
”det 6ppna frigandets princip”, vilket har lett till en modifiering av min tolkning.
Genom att kontinuerligt framligga framvixten av tolkningen vid olika
forskarseminarier och genom att ta del av kommentarer frin utsedda handledare
har rimligheten i mina tolkningar ocksa prévats och diskuterats.

Odman (2004) diskuterar dven andra kontrollkriterier inom ramen for hermeneutisk
forskning. Han f6r fram den hermeneutiska cirkeln som det mest grundliggande
validitetskriteriet. Det innebir att forskaren dr medveten om hur delar och helhet i
tolkningen hinger ihop. Tolkningen ska ha en 7nre logik. Det innebidr att man bor
kontrollera  huruvida tolkningar 1 materialet motsdger varandra eller
huvudtolkningen. Detta kontrollkriterium har jag strivat efter att folja genom att
hela tiden spegla tolkningen av enskilda utsagor mot hela intervjun liksom jag har
speglat de tolkade aspekterna mot de manifesta kategotierna.

Mitt syfte med detta forskningsarbete dr siledes inte att férmedla en sanning som
kan mitas och kontrolleras, utan jag vill presentera en trovirdig tolkning utgdende
frain min forstdelsehorisont av fenomenet specialpedagogisk handledning som
fenomenet beskrivs av de intervjuade lirarna. Genom den inledande beskrivningen
av min forforstdelse bjuder jag in lidsaren 1 min fOrstdelsehorisont. Jag har ocksi
strivat efter att anvinda mig av en riklig mingd citat i resultatredovisningen, som
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ibland 4r ganska linga, i syftet att kunna visa ldsaren pd rimligheten i mina
tolkningar av lirarnas beskrivningar.

Enligt Kvale och Brinkmann (2009) ir validering inom kvalitativ forskning framfor
allt en friga om hantverkarskicklighet dir ’sokandet efter absolut, sdker kunskap
ersitts av forestillningen om férsvarbara kunskapsansprak. Hantverkarskickligheten
bér genomsyra understkningen under tematisering av  problem och
forskningsfrigor, vid val av forskningsdesign, under genomférande av intervjun
och transkriberingen liksom ocks4 under analys och rapporteringen. Aven Steinke
(2004) nimner dokumentation av alla skeden i forskningsprocessen som ett viktigt
kvalitetskriterium och betonar ocksd dokumentationen av forférstielsen och
studiens kontext. Jag har strivat efter att géra min forskningsprocess sa transparent
som mojligt. Till exempel har min ambition varit att noggrant beskriva min
forforstielse, undersOkningskontext, deltagare, datainsamlingsférfarande liksom
analys- och tolkningsprocessen. Huruvida jag lyckats dr det upp till ldsaren och
forskarsamfundet att avgora.

I samband med trovirdighetsfrigor diskuteras ofta ocksa resultatens generaliserbarbet
som handlar om i vilken utstrickning erhillna resultat kan tillimpas i andra
relevanta situationer. Ocksa generaliserbarhetsbegreppet dr omdiskuterat inom
kvalitativ forskning dir undersokningspersonerna dr fa (Alvesson & Skéldeberg,
1994; Kvale & Brinkmann, 2009; Svensson, 1996). Kvale och Brinkmann beskriver
moéjligheten till sd kallad analytisk generalisering vilket innebidr att man gbr en
bedémning betriffande i vilken utstrdckning resultaten frin en studie kan vara
vigledande i en annan situation, och de betonar hur viktigt det dr att beskriva
undersokningsobjekten och kontexten noggrant fér denna beddmningsmoilighet.
Sjostrom (1994) beskriver att malet med hermeneutiskt inriktad forskning dr att fa
Okad forstielse for handlingar och foreteelser i relation till en specifik kontext.
Genom att forstd innebdrden av en foreteelse fOr en eller ett fatal personer fir man
kunskap som kan Oka forstielsen for en foreteelse. Jag vill siledes inte hdvda att
resultaten 1 denna studie ska formedla en sann bild av foreteelsen handledning i
specialpedagogisk kontext som kan generaliseras pd all handledning som sker
mellan speciallirare och klasslirare. Diremot dr min intention att ge 6kad kunskap
till hur handledning i specialpedagogisk kontext kan fOrstds utgiende fran
finlandssvenska ldrares beskrivningar och didrmed ge en synvinkel som kan bidra till
utvecklingen av teori och praxis.

Etiska riktlinjer
Att fa mojligheten att intervjua en person och att analysera, tolka och rapportera
det som kommer fram i intervjun innebdr ett stort fértroende som jag har forsokt
att forvalta vil. Den kvalitativa forskningsintervjun ger upphov till flera etiska
Overviganden som startar redan vid det forsta kontakttagandet. Kvale och
Brinkmann (2009) liksom Christians (2000) ndmner zuformerat  samtycke och
konfidentialiter som tvd centrala etiska riktlinjer. Vad betréiffar informerat samtycke
var jag man om att ge alla intervjupersoner information om undersékningen och
dess syfte. Alla intervjupersoner fick ta del av ett brev ddr undersékningen beskrevs
liksom hur intervjuerna kommer att anvindas. I samband med detta garanterade jag
dven intervjupersonerna  konfidentialitet (Bilaga 2). I en  kvalitativ
intervjuunderdkning anvinds intervjupersonernas uttalanden i rapporteringen och
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man madste dirfér vara noggrann med att skydda deras privata integritet (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 88—89). Jag har varit man om att genomgdende beakta det 16fte
om konfidentialitet som jag gav de intervjuade lirarna. Detta 16fte innebir sdrskilda
problem ndr undersOkningen dr utférd i Svenskfinland som 4r en ganska liten
kontextuell miljo, vilket innebdr att de medverkade lirarna eventuellt kan
identifieras om man kopplar dem till skolstorlek eller geografiskt omride. Jag har
dérfor iakttagit stor forsiktighet nir jag beskrivit deltagarna och varit midn om att
inte ta med citat ddr geografisk ort eller skola kan identifieras. Ett annat etiskt
dilemma i denna studie har varit att deltagarna utgbrs av speciallirare och
klassldrare som arbetar i samma skolor och dr kollegor. Eftersom deltagarantalet dr
ganska litet 4r det méjligt att speciallirarna och klasslirarna frin samma skola kan
identifiera varandras utsagor. Speciellt de manliga kollegornas utsagor ar litta att
identifiera eftersom de endast dr tvad. Jag har didrfér noga Gvervigt citaten som
presenteras och 1 vissa fall tagit bort citat dir det framkommit fakta som kan krinka
ndgon eller riskera leda till negativa konsekvenser f6r deltagarna.

Enligt Kvale och Brinkmann (2009, s. 89-90) dr ocksa konsekvensbedimning en viktig
etisk riktlinje. Som forskare giller det att ge akt pa vilka konsekvenser studien far
for framfor allt deltagarna, men ocksd for den stérre grupp deltagarna
representerar. En central malsdttning med studien har wvarit att férmedla
specialpedagogiska handledande modeller som kan tillimpas av ldrare pa filtet.
Detta framkommer i det pragmatiska motiv jag beskrev i avsnitt 1.1.2. Detta far
alltsd ses som en positiv konsekvens. Jag har under forskningsprocessen vinnlagt
mig om att ha ett Sppet sinne infor det empiriska materialet samtidigt som jag gett
akt pa att forvalta det fOrtroende som deltagarna i intervjun gav mig.
Utgangspunkten har varit att undvika eventuella negativa konsekvenser genom att
behandla deltagarna och intervjumaterialet med stérsta méjliga respekt utan att lata
kunskapsvirdet ga fotlorat. Eller som Kvale och Brinkmann (2009, s. 89) uttrycker
det: Mélet har varit a# gora gott och detta har skett genom att Gverviga savil negativa
som positiva konsekvenser for deltagarna i relation till kunskapsvirdet.

98



6 Resultatredovisning

I detta kapitel presenteras resultaten frin studiens empiriska del.
Forskningsfrigorna har fungerat som ledstjirna vid struktureringen av
resultatredovisningen. I avsnitt 6.1 presenteras de yttre ramarna f6r handledningen
genom en beskrivning av vilken plats handledningen har i den finlandssvenska
skolan utgdende fran dels enkitsvaren, dels intervjuerna. I detta avsnitt behandlas
dven faktorer som inverkar pia mojligheterna att motas i handledande samtal.
Direfter fordjupas det handledande samtalet genom att dess form, fokus, funktion
och relationen mellan aktérerna i handledningen avticks. I avsnitt 6.2 presenteras
hanledningens form, medan handledningens innehall och fokus presenteras i avsnitt
6.3. Handledningens funktion och relationen mellan aktérerna i handledningen star
slutligen i centrum i avsnitt 6.4.

Redovisningens utformning

Resultatredovisningen inleds med en presentation av centrala resultat frin enkéten i
form av frekvenser. Resultaten frin enkiten fungerar som en bakgrundsskissering
och antyder vilken plats den specialpedagogiska handledningen har 1 den
finlandssvenska skolkontexten. Jag ser bakgrundsskisseringen som en viktig
komponent i den hermeneutiska spiralen, eftersom de resultat som trdder fram i
intervjuanalysen bor forstds mot den plats handledningen har i den finlandssvenska
skolan.

Direfter fOljer redovisningen av intervjutesultaten. Vid presentationen av
intervjuresultaten beskrivs forst de manifesta kategotier som trider fram i ldrarnas
utsagor. Kategorierna presenteras sd att den kategori som flest lirare omfattar
presenteras forst. Samma ldrare kan finnas med 1 flera olika kategorier. Kategorierna
blir belysta med hjilp av citat som i redovisningen markeras med indrag i texten.
Jag har valt att anvinda flera citat for vatje kategori for att fi fram de olika nyanser
som en kategori kan innehalla. I syftet att ge ldsaren mojligheten att fi en insikt i
min tolkning av utsagorna och for att Oka tilltron till tolkningen presenterar jag
relativt langa citat. Detta i enlighet med hermeneutiskt tillvigagingssitt dir delen
miste forstds mot helheten och vice versa (Gadamer, 1997; Sjostrém, 1994;
Odman, 1979/2007). Enstaka ord och meningar, 16sryckta ur sitt sammanhang kan
tydas pd manga sitt. Genom att lata lisaren ta del av sammanhanget 6nskar jag att
visa en glimt av den virld f6r lisaren som Sppnades f6r mig under tolkningsarbetet.
Jag har dven strivat till att sd manga lirare som moijligt ska 4 sin rést hérd samt att
lita savil speciallirare som klasslirare framtrida. Speciallirarnas citat markeras efter
det fingerade namnet med ett S och klasslirarnas pd samma sitt med ett K. Mina
egna frigor och kommentarer tydliggbrs genom att jag anvinder kursivstil. Trots att
jag under transkriberingen valde att skriva ut intervjuerna ordagrant har jag i
resultatredovisningen valt att limna bort upprepningar och utfyllnadsord som ”6h”
och 7dh”. Kraftiga dialekta ord har jag dndrat till standardsvenska. Detta for att i
enlighet med Kvale (1997, s 155-158) ©ka ldsbarheten. I vissa fall har lirarna inte
sagt fullstindiga meningar eller anvint ord som kan vara svira for en utomstiende
lisare att fOrstd. Jag har i dessa fall fortydligat citaten genom att sitta in min
tolkning av vad ldraren ville siga i parentes med kursivstil. Samma sak giller nir jag
sett mig tvungen att ta bort eller ersdtta ord for att lirarna inte ska kunna
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identifieras. I vissa fall har citaten komprimerats. Nir flera ord eller hela meningar
limnats bort markeras detta med /.../. Lingre tystnad markeras med (...). Kortare
pauser eller meningar som inte fullfSljts av liraren markeras med tre punkter. Det
hinde under intervjun att lirarna citerade nagons uttryck och detta markeras med
citationstecken (). Eftersom jag dr intresserad av att fi forstielse for hur
specialpedagogisk handledning kan fOrstds utgdende fran lirarnas sammanvigda
beskrivningar  presenteras  speciallirarnas och  klasslirarnas  beskrivningar
tillsammans. Eventuella skillnader mellan speciallirare och klasslirare dr inte av
explicit intresse i denna studie, men kommenteras dndd kort i de fall skillnader
tydligt framkommer eftersom olika synsitt kan inverka pd hur handledningen
utformas. Nir jag i resultatredovisningen anvinder ordet “lirare” syftar jag pd
bigge lirarkategorierna (speciallirare och klasslirare).

Efter redovisningen av de manifesta beskrivningskategorierna presenteras de latenta
tolkade aspekter som trider fram ur materialet. De manifesta kategotierna, de
tolkade aspekterna samt kopplingen mellan dessa illustreras med hjilp av figurer.

6.1 Bakgrund: Handledningens plats och villkor
Foreliggande kapitel avser att svara pd den forsta forskningsfragan: Hur beskriver
lirarna handledningens plats och ridande villkor f6r att implementera handledning
som verksamhetsform? Syftet med detta avsnitt 4r att skapa en bild av bur ofta
speciallirarna handleder klassldrare och #ar de handleder. Genom att dessutom
beskriva ridande vi//kor f6r att utveckla handledning som verksamhetsform avticks
de faktorer som begrinsar eller frimjar verksamhetsformen. Kapitlet inleds med ett
avsnitt innehdllande en kort redovisning av ett par centrala resultat frin enkiten
som speciallirare har besvarat.

6.1.1 Specialpedagogisk handledning som schemalagd
verksamhet ér ovanlig
Det huvudsakliga syftet med enkéten var att kartligga i vilken omfattning special-
lirare 1 den finlandssvenska grundskolans ldgre drskurser (F-&) handleder
klassldrare och huruvida de har méjlighet att handleda pa schemalagd arbetstid. Av
intresse var ocksd att fd klarhet i huruvida handledningen sker som ett planerat
mote eller om handledningen snarare sker oplanerat och spontant nir akuta
problem uppstar. I en av frigorna 1 enkiten fick speciallirarna ta stillning till hur
ofta och nir de hand-leder sina kollegor i specialpedagogiska fragor, och huruvida
det sker om ett planerat eller oplanerat méte. Resultaten visar att den handledning
som férekommer mellan speciallirare och klasslidrare framfoér allt handlar om
oplanerad handledning som ofta sker pa raster. Drygt 82 procent av specialldrarna
(n = 138) menar att det dagligen eller varje vecka hinder att de handleder
klasslirare oplanerat under rasterna. Aven planerad handledning sker frimst pa
raster, men forekommer ibland ocksd utanfér den egentliga arbetstiden. Av
speciallirarna ger ndrmare 37 procent handledning till klasslirarna utanfor
arbetstiden varje vecka, medan det dr ovanligt med handledning pd schemalagd
arbetstid. Den nuvarande handledningen i skolan bestar alltsi framfor allt av
spontan hanledning, medan handledning som en planerad verksamhet dr ganska
sillsynt. Nir handledningen sker som planerad verksamhet sker den ocksd vanligen
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pa raster. Andelen specialldrare som genomfor oplanerad och planerad handledning
dagligen eller varje vecka pa schemalagd tid, utanfor egentlig arbetstid eller pa raster
illustreras i Figur 9.
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Figur 9. Andel speciallidrare som handleder klasslirare dagligen eller varje vecka pd
raster, utanfor arbetstid och pd schemalagd tid (N=138).

Vad betriffar upplevda mojligheter att utveckla den handledande verksamhets-
formen kan konstateras att méjligheten att handleda pa schemalagd tid inom ramen
fér undervisningsskyldigheten dr sillsynt forekommande i den finlandssvenska
grundskolan. Endast 5 procent eller 7 av specialldrarna menar att de har méjlighet
att handleda klasslirare pa schemalagd arbetstid. Det handlar dd vanligen om en
timme per vecka. Siffran 4r anmirkningsvirt lag, men blir ndgot hégre 1 och med att
en tredjedel (34 procent) dndéd anser sig ha goda méjligheter att handleda. Av dessa
har tvd meddelat att de har méjlighet att handleda kollegor ett par ganger per
manad pa schemalagd tid, medan tvd menar att handledningen sitts in enligt behov.
Sammanlagt dr det siledes 11 av de deltagande speciallirarna som handleder pé
schemalagd tid. Det dr virt att notera att flera av respondenterna som ansett att det
finns goda mdjligheter att handleda har skrivit in kommentaren ”pa raster”.
Ytterligare drygt en tredjedel (36 %) tror att det skulle vara mojligt att férverkliga
handledning om de drev frigan medan en fjirdedel (25 procent) anser att det skulle
vara svart att forverkliga i praktiken. (Figur 10).
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Figur 10. Speciallirarnas upplevda mojligheter att handleda klasslirare under
arbetstid (N=138).

Nir det giller omfattningen av schemalagd handledningstid har fem av de elva special-
ldrarna skrivit att de har en till tvd schemalagda timmar varje vecka, medan tvd av
specialldrarna har ett par schemalagda timmar varje méinad. Tva av specialldrarna
menar att handledningen sitts in pa schemat i enlighet med behov och ytterligare
tvd har inte fyllt i hur mycket schemalagd handledningstid de har. Av dessa elva
specialldrare har nio fungerat som deltagare i intervjun tillsammans med varsin
klassldrarkollega (jfr kapitel 5.3.2).

Under intervjun beskrev dessa speciallirare handledningsarrangemangen nidrmare.
Det framkom da att begreppet schemalagd undervisning hade uppfattats lite olika.
Trots att alla intervjuade speciallirare har erfarenhet av att handleda klasslirare
under arbetsdagen skiljer sig arrangemangen it mellan skolorna och speciallirarna.
Den speciallirare som handleder mest dr anstilld som specialklasslirare for sex
elever som finns inkluderade i f&rskolan och i drskurs ett. Hon fir anvinda flera
timmar per vecka av sin undervisningsskyldighet till handlednings- och
planeringstid med klassldrarna och forskollirarna. Flera speciallirare anvinder en
timme per vecka av sin undervisningsskyldighet till handledning, eller utnyttjar delar
av den tid som gar under beteckningen samplanering®®. En speciallirare far sirskild
ersattning fér den handledning hon ger ett par klassldrare var tredje vecka. Hur
mycket speciallirarna handleder och pa vilket sitt handledningen kompenseras
framgar i Bilaga 5.

3 1 Finland arbetar ldrarna i grundskolan utgiende frin undervisningsskyldighet i liro-
dmnen. Speciallirare som arbetar heltid 1 Aarskurerna F-6 har 24 timmars
undervisningsskyldighet per vecka, medan specialklasslirare har 22 timmars
undervisningsskyldighet per vecka. Lirarna har utéver detta tre timmar till férfogande for sa
kallad samplanering ddr bland annat elevvardsméten ingar (Finlandssvenska lirarférbundet,
2009; Kommunarbetsgivarna, 2012).
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6.1.2 Specialpedagogisk handledning sker som formell och
informell handledning

Under intervjun fick ldrarna borja med att beskriva hur ofta och nir de mots i
handledade samtal. Med st6d av beskrivningarna férdjupas den bild som vixte fram
vid enkdtanalysen. Tolkningen 4r att specialpedagogisk handledning sker bade som
informella och som formella handledningssamtal, vilket samtidigt kan tolkas som
att handledningen har bade en formell och en informell plats i den finlandssvenksa
skolan Aven de speciallirare som har uttalade méjligheter att handleda niagon
enstaka timme per vecka tycker att det 1 praktiken dr svart att hitta gemensam tid
under skoldagen for att moétas 1 formella handledande samtal med klassldrarna. I det
foljande beskrivs forst de manifesta kategorier som har lett fram till tolkningen.
Diirefter beskrivs de tvé tolkade aspekterna.

Lararnas beskrivningar av nir de mots i handledande samtal
Under intervjuanalysen trider bilden av en mangfacetterad handledning fram som
kan innebidra allt frin korta handledningssamtal pd raster till mer omfattande, pa
forhand  inplanerade  samtal.  Slutligen  utkristalliserades  tre  olika
handledningssituationer: 4) Planerad handledning pa bestimd tid, B) Handledning invévd i
andra mdten, C) Handledning pa “stulen” tid och pa raster. 1 det foljande beskrivs dessa
manifesta kategorier nirmare.

A) Planerad handledning pd bestimd tid

Flera av special- och klasslirarna beskriver att de méts pd 1 forvig inplanerade
handledande samtal under skoldagen. Det dr ofta klasslirare som har elever med
individuell plan i sin klass som regelbundet triffar specialliraren i handledande
samtal. En del sitter in triffarna varje vecka, en del ett par ginger i manaden,
medan vissa méts 1 borjan av en ny termin for att sedan fundera pa hur mycket
handledande stod eller direkt elevstéd det behdvs 1 fortsittningen. Till exempel
speciallirarna Hanna moter klassliraren en bestdmd tid varje vecka tillsammans
med skolgingsbitridet® for att diskutera den elev med elvaarig liroplikt*> som de
alla har ett gemensamt ansvar fér. Samma system pdgar med klassldrare for tva olika
klasser samt for personalen vid forskolan. Sa hir beskriver specialliraren Hanna
handledningsmaotena:

Jag handleder... Mina elever idr i tvd olika klasser. Och i den ena klassen dir var
”downflicka” jobbar si... hon har personlig assistent. Och i den andra klassen dir jag har
tva elever med sprakliga svarigheter si har de en klassassistent som huvudsakligen
jobbar tillsammans med de hidr tva eleverna. Si en ging i veckan har jag en
handledningstimme med den ena assistenten och klassliraren i den klassen. Och sedan
har jag en handledningstimme i veckan med den hir klassassistenten i den hir andra
klassen och den klassens klasslirare. (Hanna S)

% Flera av lirarna anvinder begreppet assistent dd de talar om skolgangsbitridet.

40T Finland har elever liroplikt frin det ar de fyller sju ar tills lirokurserna efter nio 4r ar
fullféljda. Elever som pd grund av funktionsnedsittning inte antas klara av att fullflja
lirokursena pa nio ar har en si kallad forlingd ldroplikt som innebir att de inleder
liroplikten ett ar tidigare och avslutar den ett ar senare (Lagen om grundliggande
utbildning, 1998)
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Ett par speciallirare beskriver ocksd hur de sitter in handledningstriffar med
klasslarare systematiskt varje host och eventuellt efter jul. Si hir beskriver
specialldraren Linda dessa handledningssituationer:

Och da har vi i dr valt att géra si att vi har gatt runt i klasserna pa hosten i allmin-
undervisningens klasser, och féljt med en lektion, och diskuterar sedan med klassldraren
vad det dr som de funderar kring. Om det dr ndgot de behover hjilp med eller tips om
material eller mé&blering 1 klassrum. Och dé har vi ju forsékt ordna det si att vi forst har
den hir diskussionen om att vad behéver klassliraren? Och sedan har vi gitt in 1 klassen
och foérs6kt fokusera pa det han eller hon har lyft fram. Och direfter har vi triffats en
stund efter denhir lektionen och sedan har v speciallirare diskuterat olika 16sningar och
sedan har vi dnnu triffats en gang om nagon vecka. Atminstone miste det g4 nagra
dagar emellan sa vi hinner samla vara tankar och idéer. (Linda S)

Ytterligare en variant av planerad handledning beskrivs. En av speciallirarna
handleder tva klasslirare regelbundet, som detta ldsar har krivande klassituationer.
Det handlar om att hon triffar klasslirarna (en at gingen) ungefir var tredje vecka.
Sa hir beskriver klassliraren Hakan handledningsméjligheterna.

Alltsd, det har varit ungefir varit ungefir en gang i manaden, och jag skulle ju fi mera
om jag skulle behéva, men jag tycker sjilv att ja inte beh6ver sa mycket. Den hir klassen
var ganska bokig i botjan, sa da gick vi lite igenom vad man skulle kunna gora for att fa
den lite lugnare. (Hikan K)

Till denna kategori kan ocksd den handledning tva speciallirare som dven handleder
lirare 1 en eller flera skolor ddr de sjilva inte arbetar kopplas. Denna externa
handledning 4r regelbunden och triffarna planeras in pa forhand. Samtidigt
anvands ocksi telefonkonsultation. Si hir beskriver klassliraren Ann-Chatrlotte
overenskommelsen:

Ja, det var da meningen sa hir att man far kontakta specialliraren och hon har ocksa
varit pa besok till skolan flera ginger och fragat hur vi kinner det, vad vi behéver hjilp
med och si. Och det hat jag nog gjort (kontaktat specialliraren)./.../ Hon har tingt mig
och fragat hur det dr och sedan har jag ocksa ringt upp nir jag till exempel funderat om
Kasper. Ja och att hon har kommit till skolan och nu ska hon komma igen f6r att kolla
lite upp ndsta ar och sa hir. (Ann-Chatlotte K)

Det forekommer alltsd att speciallirare och klasslirare moéts regelbundet i
handledande samtal som dr pd forvdg bestimda triffar och insatta i schemat.
Ungefir hilften av de intervjuade speciallirarna har en sidan situation. For en av
dessa handlar detta om handledning till en skola ddr hon sjilv inte arbetar.

B) Handledning invivd i andra méten

Den handledning speciallirarna ger behdver inte alltid gid under beteckningen
“handledning”, utan handledningen sker f6r en del av ldrarna i samband med andra
kollegiala méten som gemensam planeringstid och elevvardsméten. Ocksa ett par
av de speciallirare som har regelbunden handledning betonar att handledningen
ibland gir parallellt med gemensam planering och att planeringen och
handledningen vivs in i varandra. S4 hir siger specialliraren Siv:

Ja, en av mina undervisningsskyldighetstimmar far jag anvind till handledning. Och den
blir ju nog sa dir splittrad. Att inte dr det ju en timme jag har inbokad. Utan man
fordelar pa olika klasser och pé olika behov. Och samtidigt — ofta sker det ju parallellt
med planeringen. Att just med de hir bada klasserna dir det finns elever med elvairig
liroplikt sa triffas vi nog fyrtiofem minuter i veckan med bada klasslirarna separat. Och
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assistenterna med. S4 att klassldrarna och assistenterna och jag. S4 att... ja... tiden... den
dir undervisningsskyldighetstimmen som gér 4t sa kanske man anvinder till de dir
sakerna da./.../ Det ir inte si dir att vatje onsdag mellan tolv och ett sitter jag och
handleder utan det ir sd att varje vecka har jag de dir planeringstimmarna med klasserna

och di parallellt med det sa handleder jag. (Siv S)

Det finns ocksa ett par klasslirare som beskriver att planering och handledning gar
in i varandra och att handledning sker under gemensam planeringstid. Klassliraren
Caroline beskriver det s har:

Vi triffas alltid pd torsdag eftermiddagar en stund och planera f6r den hir eleven som
har ip. Jag gbr en helt skild liseordning édt henne, eller veckoplanering 4t henne. Sa da
triffas vi alltid med specialliraren och si diskuterar vi vad ska vi ta upp nu i matte och...
ja alltsa planerar lite tillsammans da. Det dr nog kanske mer sd hir imnesmissigt bara att
vad tar vi upp, att hur ska vi géra i matten och att nu maste vi gi vidare med addition
eller nagonting. Men det vivs forstd nog pa ett sitt in i det, f6r vi kommer nog in pa
sddant som att “nidmen hur lir hon sig inte pa det dir sittet nu da? Ja nu maéste vi préva
pa ndgot nytt” Det gar liksom lite in i varandra pé nagot sitt. (Caroline K)

En av speciallirarna beskriver handledningsmétet som ndgot som ocksa sker i
samband med elevvardsméten didr rektor, skolhilsovardare, skolpsykolog
speciallirare samt en klasslirare per gang triffas. S4 hir svarar Kristina pa frigan
om nir hon har méjlighet att handleda kollegor:

Ni sedan har vi ju elevvardsméten da. Ja! Och dem har vi da varje vecka. Vanligtvis ett
moéte per vecka. Och déi har vi alltsd sa att vi har en klass per ging. Och da ir
klassliraren med. Och jag och rektorn och skolpsykologen och skolhilsovirdaren. Sa vi
ar ganska manga dir. Och da har vi dd forsokt pa det sittet att vi har ett mote per termin
per klass. Men sedan vid behov kan vi ha mera. Om det behévs. Eller nigot kortare
moéte eller sa hdr. Men ett som vi maste ha per termin och som di bokas in i god tid i
bérjan av terminen. Och det ér liksom det hidr som vi har gemensamt. Och da gar vi
igenom, inte alla elever i klassen, utan de elever som liraren tycke att det dr ndgonting

med. Eller som vi andra tycker att vi skulle vilja friga nigonting om. Men i princip sd ar
det de har.

Ar det inom ramen for de hir mitena som dn har mijlighet att ge ndgon form av si kallad
specialpedagogisk handledning.

Ja. Jag kan visa hir snabbt. (Stiger upp och himtar en mapp).(...) Liraren fyller i en sidan hir
blankett i férvig. Och ger den till oss ett par dagar i férvig sa vi kan ldsa igenom da vad
liraren tycker och tinker och undrar 6ver, da kan vi liksom i lugn och ro fundera att ir
det nagot vi kan gbra fére moétet. Ndgon av oss kan kolla upp nagot. (Kristina S)

Trots att handledning sker regelbundet och finns med 1 lirarnas skolvardag behdéver
handledningen siledes inte vara uttalade handledningssituationer. Ofta sker
handledningen parallellt med pd férvig insatta gemensamma planeringstriffar som
specialliraren och klassliraren har varje vecka. Ibland sker handledning ocksad i
samband med elevvirdsmoten.

C) Handledning pad stulen tid och pd raster

Forutom den i forvig planerade, systematiska handledningen foérekommer det
ocksa att man sitter in handledningen vid akuta situationer eller enligt behov pa
ndgot som en av lirarna kallar fér “stulen tid”. Trots att méinga av lirarna far
handleda pa schemalagd tid framtrider ocksd denna kategori tydligt. Till denna
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kategori har jag hinfoért uttalanden som handlar om att lirarna méts ndr behov
foreligger under lektions- eller rasttid. S4 hir uttrycker specialliraren Irene det:

Sedan kan jag ocksi stjila en timme ndgonstans, en lektion om det dr liksom ndgonting
mera akut, sa dir. Att man liksom madste ju se, att dr det hir nigonting som vi faktiskt
behover diskutera eller om den andra liraren behover fa diskutera det. S3 da kan vi ta en
lektion s hir. (Irene S)

Trots att flera av  speciallirarna  har mdjlighet att anvinda sin
undervisningsskyldighet till handledning erkdnner ett par att det dr svart att fa in en
gemensam tid under arbetsdagen som passar bigge lirarna, och att man dirfor
mots tidigt pd morgonen, efter skoldagens slut eller under rasterna. Sa hir beskriver
specialliraren Britta detta:

Ja, jag har ju alltsd schemalagt en timme och den timmen har ju férstds blivit... eller den
ar egentligen tankt for den som behover/.../ Men det ar ju sillan klasslirarna har tid for
de har inte ledig tid alltid da. S4 klasslirarna blir det nog sd att jag handleder pa
morgonen eller pa rasterna eller i korridoren eller i lirarrummet. (Britta S)

Samtliga klassldrare beskriver hur handledningen ofta sker spontant nir behov
foreligger under nigon lektion eller under raster. S hir svarar klassldraren Johan pé
fragan om han har méjlighet att f4 handledning av specialldraren:

Jal Det har jag nog. Men vi har ju inte pa det viset nu utsatt tid. Utan det blir mera att vi
tar kontakt och funderar nir det behovs. Eller i forbifarten. Ja./.../ Det idr klart det, att
nir hon dé ibland kommer pa besok i klassen och gar runt och kollar. Sa da kanske vi
funderar en del pa vissa saker som jag kanske kunde gora. (Johan K)

Samtidigt upplevs den handledning som sker pi till exempel raster som ett viktigt
komplement till den schemalagda handledningen. Det framkommer bland annat i
klassliraren Ulrikas beskrivning av ndr hon har mdjlighet att métas specialliraren i
handledande samtal.

... och hon finns ju hir hela tiden att vi diskuterar. Annars diskuterar man ju vildigt ofta
i kafferummet och si hir annars, si pratar man ju vildigt mycket om de hir eleverna.
Att vad gjorde ni pd timmen och hur gick det och nu édr det sd hir och sa hir och kan ni
kanske 6va...? J4, att det hinder hela tiden. Men sedan har vi ju nog riktigt planerat
ocksa, att vi sitter oss ner och skriver upp. (Ulrika K)

For vissa av lirarna dr det siledes ett faktum att det dr svart hitta tid for
handledningen under skoldagen. Man méts dérfér i handledande samtal under
raster eller pi stulen tid nir behov finns. Aven special- och klasslirare som har
mojlighet att triffas f6r handledning regelbundet ndmner att de ocksd anvinder
raster eller delar av lektionstid till handledning. Fér manga av ldrarna Adr
handledningen pa stulen tid saledes ett komplement till den schemalagda
handledningen, medan det f6r en del ldrare sist och slutligen 4r den enda praktiska
méjligheten.

Tolkade aspekter
Ur de tre manifesta kategorier som beskriver olika handledningssituationer
framtrider tva tolkade aspekter. Dessa aspekter handlar om att den
specialpedagogiska handledningen sker som formell handledning och som informell
handledning, vilket ocksa kan tolklas som att handledningen har bdde en formell och
en informell plats i skolan. Bland annat Idol (2000, s. 92) samt Dettmer, Thurston
och Dyck (2005, s 50-51) talar om informell och formell tid f6r handledning med
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avseende pa dels handledning som ldrarna utfér pd arbetstid, dels handledning som
lirarna smyger in vid sidan om andra arbetsuppgifter eller utanfor sin arbetstid. De
manifesta kategorierna, de tolkade aspekterna och kopplingarna mellan dessa
illustreras i Figur 11. Direfter beskrivs aspekterna nirmare.

Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Planerad handledning pd
bestamd tid

Formell
handledning

Handledning invavd i
andraméten

Informell
Handledning vid behov handledning

pa stulen tid

Figur 11. Lirarnas beskrivning av nidr de méts i handledande samtal.

Specialpedagogisk handledning som formell handledning

Till den f6rsta tolkade aspekten, specialpedagogisk handledning som formell handledning har
jag kopplat framfSr allt kategotin planerad handledning pa bestimd tid. Flera lirare
beskriver att de triffas regelbundet i handledande samtal under arbetstid. Dessa
handledningssituationer har jag tolkat som formella handledningssamtal som
Zofficiellt” finns pa lirarnas agenda. Man vet ndr man ska triffas och varfér man
trdffas och ldrarna som beskriver dessa handledningssituationer talar om ganska
strukturerade samtal som 4r insatta i schemat eller i lidrarnas almanackor. De
formella handledningssamtalen handlar siledes om att ldrarna genomfor
handledningen systematisk under triffar som planerats in pa férhand (jfr Dettmer,
Thurston & Dyck, 2005, s. 50-51). Nir specialpedagogisk handledning sker som
formella samtal dr lirarna medvetna om att triffarna innehaller handledning. Jag har
dock konstaterat att handledningen ofta sker parallellt med andra mdten som sker
mellan ldrarna. Enligt min tolkning har ocksa kategotin handledning invivd i andra
miten en viss koppling till den formella handledningen. Detta trots att man inom
ramen fOr denna kategori inte alltid pd f6rvig vet att métena eller triffarna kommer
att innehalla handledning. Ocksd dessa gemensamma méten dr dock vanligtvis
inplanerade pd férhand, och i vissa fall dr det klart uttalat att dessa méten ska
innehélla handledning. Ofta dr det dock sa att specialliraren snarare smyger in
handledning om behov finns under dessa méten. I de fallen sker handledningen
snarare informella samtal, vilket utgér den andra tolkningsdimensionen.

Specialpedagogisk handledning som informell handledning
Den andra tolkade aspekten har jag valt att kalla specialpedagogisk handledning som
informell handledning. Till denna aspekt har jag kopplat framfér allt kategorin
handledning vid behov pa stulen tid. Speciallirarna har valts ut till intervjun for att de i
enkiten skrivit att de har méjlighet att handleda pd schemalagd tid. Begreppet
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schemalagd tid har de forstatt pa olika sitt. Av de speciallirare som intervjuades har
flera trots allt inte mdjlighet att schemaldgga handledningen, utan handledningen
pressas in didr det finns utrtymme: Man stjdl” lektionstid eller talas vid fére och
efter skoldagen eller pé raster. Av de lirare som mots i formell handledning finns
de informella handledningstriffarna med pa sidan om eftersom den formella
handledningen inte ricker i en skolvardag dir mycket hinder. Jag har dven kopplat
kategotin handledning invivd i andra mdten till denna aspekt. Jag har tolkat en del av
lirarnas beskrivningar av den handledning som sker i samband med méten som en
handledning som inte 4r klart uttalad. Specialliraten dr mer medveten om att det
sker handledning under dessa tillfillen dn vad klasslirarna dr, och jag tolkar dirfor
detta som en handledning som riskerar fi en informell prigel. Med informell
handledning avser jag dirmed handledning som ofta dr oplanerad och
Zansprakslés”, och som man pressar in dir det gir nir man upplever att man har
problem. Den informella handledningen finns inte alla ginger officiellt med som
verksamhetsform i skolan trots att den smygs in ndr behov finns (jfr Dettmer,
Thurston & Dyck, 2005, s.50-51). Dettmer, Thurston och Dyck (2005, s. 51)
betonar att det dr viktigt att man riknar in ocksd den handledning som sker
informellt i den handledande verksamheten i skolan, eftersom ocksi dessa samtal
kriver bade tid och energi av lirarna.

6.1.3 Strukturella, intrapersonella och interpersonella
faktorer utgor villkor

Vid inférandet av ett nytt arbetssitt saisom specialpedagogisk handledning finns det
olika omstindigheter som antingen frimjar eller begrinsar moijligheterna att
utveckla den nya verksamheten. Dessa omstindigheter utgdr wvillkor for
implementeringen. I min tolkning framkommer det att framfér allt strukturella
faktorer, men dven interpersonella (mellanmanskliga) och intrapersonella
(personliga) faktorer inverkar pa handledningsmojligheterna. I det foljande beskrivs
forst de manifesta kategorierna som har lett fram till denna tolkning. Direfter
tordjupas de latenta aspekterna som trider fram under tolkningen.

Lararnas beskrivningar av faktorer som begrinsar eller framjar

handledning som verksamhetsform
For att kartligga villkoren fér utvecklandet av en verksamhetsform som dven
inkluderar handledning, fick lirarna under intervjun svara pa friagor om vilka
faktorer som begrinsar eller frimjar den handledande verksamhetsformen, och
vems stod man behéver for att utveckla handledningen. I svaren pa dessa fragor
utkristalliserades fyra manifesta kategorier som beskriver vilka faktorer som
inverkar pd utvecklingen av specialpedagogisk handledning. Dessa dr: 4)
Arbetsbelastning och praktiska omstindigheter, B) Ledningens stid, bestémmelser och resurser,
C) Liérarnas intresse, kunskap och personlighet, D) Kollegialt klimat, imsesidig respekt och
personfenti.

A) Arbetsbelastning och praktiska omstindigheter

Alla utom en av special- och klasslirarna beskriver arbetsbelastningen och de
praktiska omstindigheterna i skolan som begrinsande faktorer for att motas i
handledande samtal. Ocksa de lirare som dr néjda med de handledningsm&jligheter
och det samarbetet de har, betonar att det dr tack vare att man sett Gver de
praktiska arrangemangen som handledningen har varit genomférbar. Det ir
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framfor allt arbetsbelastningen, bristen pd tid och schemaliggningen som
genomsyrar lirarnas utsagor. Specialliraren Siv, som har mojlichet att handleda
inom ramen for sin undervisningsskyldighet, sidger att det 4nd4 dr svart att fa tid och
ro for handledningen. S4 hdr svarar hon pé frigan vad det beror pd att hon inte
handleder sd mycket som hon 6nskar:

Ganska mycket brist pa tid. Att man bara springer om varandra. Man har inte riktigt ro
att sitta. Om man sitter vet man att man har... Alltsd vi jobbar ju med minuters program
dagarna i dnda och om man sitter vet man att nu har vi kanske 12 minuter pa oss nu
eller vi har 22 minuter pa oss nu. Alltsa vi sitter ju nog oftast en halvtimme eller lingre.
Det gor vi nog. Mellan en halv timme och en timme... men hur som helst s dr det jitte
ofta det dr nigonting att ja... jag mést gi pa det sen eller... och man kinner sig stressad
fast man har den dar halvtimmen, for man vet man att tiden rinner ut. Eller man har
kanske sina tankar pa annat stille ocksa. (Siv S)

Ocksa specialliraren Kristina beskriver stressen och svirigheten med att hitta en tid
for handledningen som ett hinder. Hon betonar att det inte bara handlar om
specialldrarens tid utan ocksa klasslirarens:

Alltsa det skulle ju behévas mera tid. Jag tycker att det dr nog det 6ver lag... inte kanske
bara min tid utan ocksa klassldrarnas tid. Jag tycker att vi har ganska stressigt hela tiden
pd nagot sitt. Att det dr svirt att hitta tid. Att gemensamt prata i lugn och ro. Och det
skulle vara bra tycker jag just med mera handledning.../.../ Det ar ganska jobbigt nog.
Det ir en ganska stor skola det hir dnda, sa det dir att hinna med alla uppgifter och att
sedan dnnu hinna sitta in en extra handledning s det dr inte s litt. (Kristina S)

De Klasslirare som uttrycker frustration 6ver att det dr svért att fa in handledning
under arbetsdagen talar precis som speciallirarna om tidsbristen. Till exempel
Annica talar om hur dagarna fylls och att en klasslirare inte kan limna sin klass
obevakad for att ha en handledningstriff med specialliraren. Sa hir svarar hon pd
frigan om vilka hinder som finns i implementeringen av handledningen:

Jag tror att det dr fOr att dagarna dr s fulla. Du har sa pass manga undervisningstimmar i
veckan att du har sa lite pauser, sedan dr du rastvakt och du ska ha gjort en massa. Att
det 4r antingen fore din jobbdag bétjar, eller efter den har slutat, att det dr hemskt fa
som har hiltimmar och ledig tid emellan f6r att kunna triffas och ha sidana hir
diskussioner.

Sa tiden dr det storsta hindret?

Ja, jag tror att det dr si for det dr full rulle hela tiden da du ér pd din jobbdag si man
hinner inte (...) Jag tror att det skulle gi om man skulle ha vissa tider som alla ir lediga
eller man litt skulle fa ledigt och att nigon skulle ha méjlighet att hoppa in for att
vikariera i din klass, som du skulle mista vara borta frin. Om det skulle finnas fasta tider
och si. (Annica K)

Ocksa de fd lirare som dr ndjda med den handledningsmdilighet de har i skolan
betonar att det dr mdijligt tack vare att tiden beaktas vid schemaldggningen si att
klassldraren och specialliraren samtidigt har elevfri tid. Samtidigt mdste man
acceptera att man ibland 4r tvungen att vinta pa den andra liraren om man har en
kortare dag. Sa hir specialliraren Hanna:

Om ingen skulle fixa det schemamissigt som jag tror att kanske skulle vara oméjligt en
sidan hir stor skola med manga klasser ndr det finns si mycket annat, kérer och
bollklubbar och annat som ska ske. Si, dd dr det nog ofta att nagon kanske far
vanta./.../ Att di har vi nog.. D4 vintar man pi varandra. Man slutar tidigare och
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kanske sedan vixlar om att nista termin kanske man byter den dir tiden sd fir du vinta i
stillet ifall jag har vintat den hir ena terminen. Att inte dr det alltid det gar sa hir men
nu i och med att ettans lirare som jag handleder har kortare dagar... (Hanna S)

Arbetsbelastningen och de praktiska omstindigheterna begrinsar siledes
handledningen och i de fall dir ldrarna upplever att de har goda mdijligheter att
handleda dr det de praktiska arrangemangen i form av schemalagd tid som lyfts
fram. Att hitta gemensam handledningstid bland alla andra plikter under skoldagen
ir en forutsittning for utvecklingen av verksamhetsformen.

B) Ledningens stdd, bestimmelser och resurser

De flesta speciallirare och enstaka klasslirare betonar ocksa att savil rektorns som
ledningens stéd inverkar pa handledningen liksom direktiv, bestimmelser och
resurser. Till denna kategori har jag dven kopplat uttalanden som handlar om
lararnas yrkesroller som ett par lirare ocksa beskriver som begrinsningar vid
utvecklingen av nya arbetssitt. Det dr alltsd inte si manga klasslirare som uttalar sig
om rektorns och ledningens roll. Sandra, en av de fa lirare som ér vildigt n6jd med
de mojligheter till handledning som finns i skolan, f6r dock fram rektorns och
resursernas betydelse for att de har kunna fi till stind handledning under
schemalagd tid i skolan:

Och sedan ir det ju klart det att i en sddan hir kommun sa finns det ju ocksa resurser att
ersitta folk. Att nog dr det ju mycket det som gor det. Att inte skulle ju folk sitta utan
det. /.../ Och det it ju trektorn som i ptincip sitter pa skattkistan och fordelar ut de har
timmarna och vet vad han har och sa hir. Och sedan har vi ju i kommunen en sidan hir
ip resurs helt enkelt, som vi far for de hir eleverna. (Sandra K)

Sa gott som alla speciallirare talar om rektorns stéd men dven stéd frin beslutande
organ 1 kommunen som viktigt f6r att man ska kunna utveckla handledning som
samarbetsform. Specialldraren Britta sidger sa hir om rektorns och ledningen stod:

Ni egentligen sa skulle du ju behéva ha ett stéd uppifrin, du skulle f6r det forsta
behéva ha stéd av rektorn pa skolan dir du jobbar. Och sd behéver du forstds ha stéd
fran, vad ska jag siga, beslutande organ ocksa. (Britta S)

Irene uttrycker sig i liknande riktning och fo6r fram bestimmelser kring
undervisningsskyldigheten ~ som  betydelsefulla ~ liksom de  mo&jligheter
helhetsarbetstid skulle kunna medféra:

Jag vet inte om det helt enkelt 4r pa hogre nivd inom undervisningssektorn, att man inte
har forstaelse riktigt dndd for det hidr med hur viktigt det skulle vara. Om vi bérjar da
uppifran, att det 4r didr som det kniper sedan. Och, nog skulle jag ju vilja att det skulle bli
sd att vi skulle ha ligre undervisningsskyldighet fér det férsta. Och sa skulle det st pa
schemat sedan di./../ Men liksom... att det skulle finnas kanske inbakat i
undervisningsskyldigheten det hidr med handledning ocksd. Och sedan det hir med
helhetsarbetstid /.../ For vi ar and4 pd ndgot sitt ...amnorlunda vi speciallirare. Vi ar
liksom mellan det hidr undervisande och sedan, vad ska jag sdga, konsulterande,
handledande. Vi dr som en mellangrupp. (Irene S)

Vera uttrycker detta med en annan nyans. Hon f6r fram yrkesroller som
begrinsande faktorer och jimfér begreppet lirare med pedagog och menar att
anvindningen av det senare begreppet kunde 6ka professionaliteten och legitimera
andra arbetsuppgifter dn den direkta elevundervisningen:
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Att man skulle ju vilja till det men hur sjuttsingen ska man komma till det? Och hur ska
man som bryta alla de dir som redan.. De dir uppfattningarna om att vad ir en
speciallirare, vad dr dens roll, vad 4r klassldrarens roll. Och det dr pa nagot vis dir redan
den dir skillnaden... Jag avskyr till exempel... jag skulle ju inte vilja heta speciallrare...

Du skulle inte det?

Nej, jag kulle vilja... Inte for att jag nu... Na ja inte ska man vil underskatta sig sjilv men
varfor kan man inte tala om att man 4t pedagog? /.../ Lirate ska undetvisa och vara
dendir som star och gnatar och ger instruktioner och det dr som en viss... Medan en
pedagog ir mer en sidan dir som reflekterar och har ett.. hur ska jag siga, det later
kanske fanigt men jag tror att folk tdnker sd att en pedagog ir en sidan som ir mer...
proffsig pa nagot vis. (Vera S)

Ledningens stdd, bestimmelser och resurser handlar siledes om att rektorn
behover stédja verksamhetsformen, men stédet behéver dven komma fran
beslutande organ i form av resurstilldelning och direktiv vad betriffar lirarnas
yrkesroll, arbetstid och arbetssitt.

C) Lirarnas intresse, kunskap och personlighet
Ett tydligt monster i lirarnas beskrivningar dr betydelsen av ldrarnas intresse for
handledning, deras kunskap och dven deras personlighet. Bagge lirarkategorier f6r
fram speciallirarens intresse, kunskap och personlighet som betydelsefull for att
handledande samtal ska bli verklighet, medan betydelsen av &lasslirarnas kunskap,
intresse och personlighet frimst framtrider i specialldrarnas beskrivningar. I flera av
klassldrarnas beskrivningar framkommer det att speciallirarens specialpedagogiska
kunskap liksom ocksd handledningskunskap dr viktig. Men dven speciallirarens
formaga att initiera samarbetet och driva pa handledning har betydelse. Johan siger
sa har:
Ja, Kklart att specialliraren da ska ha den kunskap som krivs. Och det idr kanske dir det
maste borja det hela. Att just den vet vad som ska gbras och ocksd vet hur den kan
handleda. Och det ir just dirfor jag tror ocksa att det maste borja dir hos speciallirarna
och att de informerar om att det finns en mdjlighet. Och sedan gar det vil upp ett ljus
for oss klasslirare dia om vilken hjilp vi kan fa dd med det hir, att det 4r som till férdel
for alla./.../ S speciallararen. Det ar val dar det botjar. Och att de har den kunskapen
som krivs for att genomféra det hir. Att de vet vad de vill. (Johan K)

Klasslirarna menar vidare att specialldrare fungerar olika, en del arbetar helst enskilt
med eleverna medan andra tydligt visar att de vill samarbeta med klasslirarna.
Utover detta har speciallirarens personlighetsdrag och interaktionsférmaga
betydelse. S4 hir uttrycker till exempel Ann-Charlotte detta:

Alltsd jag har sett speciallirare nu hir (..) under mina sex dr har jag sett fem
speciallarate. Visst handlar mycket om personlighet. /.../ Men (den nuvarande specialliraren)
tar ju vildigt... alltsd hon brinner ju for sitt jobb och sedan tror jag att hon har ... Alltsa
hon... alltsd hon limnar ju ingenting och hon vigar ta tag i saker! Sa forstds handlar det
om personlighet ocksa att det funkar. (Ann-Charlotte K)

Ocksa speciallirarna beskriver att de sjilva ér viktiga for att handledningen ska bli
m6jlig. Medan klasslirarna dr tydliga med att féra fram speciallirarens arbetssitt
och kunskap, talar speciallirarna mera om motivation och personliga egenskaper s
som empati och lyhérdhet. Irene menar att alla kanske inte vill arbeta handledande.
Samtidigt ndmner hon ocksd speciallirarens kunskap bade nidr det giller
handledningskunskap och specialpedagogisk kunskap:
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Sedan ska man ju som person ocksa ha det dir inre, som tycker jag, motivationen eller
vad ska jag siga, att halla den hir handledningen. Eller att ha de hir samtalen./.../ Jag
tror inte att alla kanske... kan tycka om det pa samma sitt. For att man ska kidnna sig
sjalv, hurudan man dr som minniska. Hur man liksom kan... vad man kan ge och hur
man kan fora ett siddant hir samtal. Och si ska man ju ha lite kunskap naturligtvis,
specialpedagogisk kunskap, och ocksd kunskap om handledning. Bide och. Och sedan
ocksa tycker jag nog, inre motivation och en liga, att man faktiskt vill ha den hir
dialogen med liratna /.../och en lyhordhet, tycker jag nog. (Itene S)

Det dr inte bara speciallirarens intresse och personlighet som har betydelse i
utvecklingen av handledning som verksamhetsform. Aven klasslirarens ppenhet
och personlighet nimns som viktiga faktorer. En del klasslirare 4r médna om att be
om hjilp nir deras kunskap inte ridcker, medan andra, pi grund av erfarenhet eller
personlighet, inte visar Oppenhet fér handledning. Detta 4r nigot som inte
klasslirarna nimner si tydligt medan alla speciallirare for fram att alla klasslirare
inte 4r villiga att Oppna sin dorr f6r specialldraren. S4 hir uttrycker till exempel Siv
detta:

Och inte tror jag alltid att det kidnns sa naturligt f6r klasslirare heller. Att liksom fa
handledning av en kollega. Det blir lite si didr rangordning. Eller att vem ska ge
handledning at vem eller varfor ska du handleda mig och som... Och nog idr det skillnad
pa person till person om det lyckas eller inte. Om de ser sjdlva behovet eller tar emot
eller ger sig tid. Kanske édr det frimst det ddr om de ger sig tid. De vill kanske bara ha
det dir ”minuterssnacken” pa ndgon rast. Och kanske inte vill dela med sig av sina
tankar och sitt undervisningssitt och sina... Ja, vill hall sin klass sjdlv helt enkelt. Och wvill
inte bolla med nagon annan. Att vill de inte boll med ndgon sa, si kan jag liksom inte
gbra nigonting. (Siv S)

Det idr sdledes viktigt att specialliraren har god specialpedagogisk kunskap och
kunskap om och intresse fér handledning: Det ricker dock inte med att
specialliraren har kunskap och intresse. Aven klassliraren behéver veta vad
handledningen handlar om och se nyttan med handledande samtal. Dessutom har
bigge lirares personlighet betydelse, som kan handla om Sppenhet och fallenhet
for att féra en dialog.

D) Kollegialt klimat, 6msesidig respekt och personkemi

En kategori som star nira den férra (C) dr en kategori som jag har valt att kalla
kollegialt klimat, 6msesidig respekt och personkemi. Denna kategori handlar mer
om det som sker mellan lirarna och om stimningen och virdegrunden i kollegiet.
Det handlar om hur mycket man samarbetar i skolan, hur man fungerar
tillsammans och foérhaller sig till varandra. Flera lirare beskriver dessa aspekter som
viktiga f6r att handledningen ska kunna genomféras. Framfor allt speciallirarna
talar om samarbetet i skolan och att hela kollegiet maste vara pa samma linje for att
man ska kunna utveckla handledningen. Lilian uttrycker sig kring betydelsen av en
gemensam virdegrund sa hir:

Nog maste man ju ha kollegiet med sig. Ja, alltsa jag tinker ju det att man inte kér det
ensam. Att nog maste man ju jobba upp den dir... Att man har det som gemensamt.
Och just det dir alltsd tror jag... Alltsa lirare blir nog vildigt trétta om man siger
virdegrund. Men just det dér att man kommer till den dir gemensamma synen pa nagot
sitt. Och vad dr det viktiga hiar nu? Att vad ar vir uppgift egentligen? (Lilian S)
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Dessutom skiljer sig olika skolor frin varandra nir det giller diskussionsklimat och
flexibilitet. Specialldrare som ambulerar mirker skillnaden, och i vissa skolor ar
mentaliteten och kulturen sadan att handledningen gir littare att genomféra. S hir
sdger Britta:

Och det ir sjilva... jag vet inte, dr det kulturen i skolan eller klimatet i skolan eller vad
ska man kalla det. Att pd vissa stillen 4r man jitte noggrann med att klockan tre sa far
jag direkt hem, stinger dorren och far hem. Medan pa andra skolor si kan du vara fast
till fem i skolan och gbra dina saker firdiga. Och sedan férst far du hem. Eller s
kommer du varje dag till itta och riknar inte pa de ddr minuterna. (Britta S)

Klasslirarna talar om samarbetet mellan kollegorna pa ett lite annorlunda sitt. De
lyfter fram betydelsen av att man som kollegor fungerar tillsammans. Sandra menar
att det handlar om personkemi:

Men det dr klart att visst maste det ju vara sa att du har en specialklasslirare som du
funkar bra med. Att i synnerhet i det hir fallet sa funkar det jitte bra. Den nuvarande
specialliraren dr den... Hon kan liksom sitta annat at sidan nir det behdvs och si hir. Sa
hon ir vildigt flexibel dir och tar inte heller 6ver pa det sittet. Nog dr det vl delvis
personkemin. (Sandra K)

Forutom skolklimat och samarbete framtrider i ldrarnas beskrivningar ocksa
betydelsen av kollegial respekt. I framfér allt klassldrarnas beskrivningar kommer
ocksa forstielse och respekt for varandras arbete fram. Sa hir siger Caroline:

... for att man méste nog fOrstd varandra. Alltsa jag vet sjilv nir jag har stéd timmar. Du
kan pi ett helt annat sitt jobba ndr du har firre elever. Att allt det som dr méjligt ndr du
gar till en specialldrare dr kanske inte... eller kanske inte oméjligt men kanske inte lika latt
att gora i klass. Att pd det sittet dr det jatte viktigt att man fOrstir varandra. (Caroline K)

Aven faktorer som handlar om kollegial respekt och fungerande samarbete liksom
det kollegiala klimatet har alltsa betydelse f6r att handledningen ska utvecklas.

Tolkade aspekter

Ur de fyra manifesta kategorierna har tre tolkade latenta aspekter som gestaltar
handledningens villkor kunnat urskiljas. Det handlar om faktorer pa tre olika nivier
som behdver beaktas om handledande samtal ska bli en naturli verksamhetsform i
skolan. De tre latenta aspekterna handlar om strukturella faktorer, intrapersonella
Jfaktorer och interpersonella  faktorer. Liknande faktorer har framkommit som
betydelsefulla vid utvecklingen av speciallirarens yrkesroll i studier av till exempel
Malmgren Hansen (2002), Sahlin (2005), Idol & West (1987), Fotlin (2001) och
Takala, Pirttimaa och T6érminen (2009). Enligt min tolkning skiljer sig faktorerna
frin varandra i den bemirkelsen att de befinner sig pd olika nivéer i det system dér
den specialpedagogiska handledningen ska utvecklas. Nivaerna ror sig fran det
Overgripande strukturella till det mellanminskliga och personella. Nivderna ir
beroende av varandra och alla nivier behéver beaktas vid implementering av
specialpedagogisk handledning i verksamheten. De latenta aspekterna och deras
relation till de manifesta kategorierna illustreras i Figur 12. Direfter beskrivs de
latenta aspekterna nirmare.
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Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Arhetshelastning och
praktiska
omstandigheter

Strukturella
faktorer

Ledningens stéd,
bestdmmelser och
resurser,

Intrapersonella
faktorer

Bagge larares kunskap,
intresse, och
personlighet

Kollegialt klimat,
omsesidig respekt och
personkemi

Interpersonella
faktorer

Figur 12. Lirarnas beskrivning av faktorer som begrinsar och frimjar handledning.

Strukturella faktorer

Till den tolkade aspekten strukturella faktorer har kategotierna arbetsbelastning och
praktiska omstandigheter samt ledningens stid, bestammelser och resurser hinforts. Med
strukturella faktorer avser jag faktorer pa ett 6vergripande plan som befinner sig pa
en niva som gar utanfér det som ldrarna sjilva direkt kan paverka. Denna tolkning
kan jimt6ras med de hinder Sahlin (2005, s. 186—194) kallar organisatoriska hinder
och rektorns roll. Jag tolkar att de strukturella faktorerna i viss man ocksi kan
hirledas till bestimmelser som gar utanfér rektorns befogenheter, eller till beslut
som dr avhingiga av det som sker utanfor skolans viggar. Nya arbetsuppgifter har
pélagts lirarna vid sidan om det direkta elevundervisande, och lirarna beskriver en
stressig vardag. Till nyare uppgifter hor uppgoérandet av individuella planer,
pedagogiska bedomningar, plan for elevens lirande, elevvirdsméten och andra
moten. Samtidigt beskriver ldrarna hur den nuvarande struktureringen av
arbetsdagen dr last vid de dagliga fasta schemat som utgar frin elevernas lektionstid
och raster. Under skoldagen dr sdvil speciallirare som klassldrare fingade i detta
system och bundna vid sin undervisning. Lirarna upplever det som svirt att rent
praktiskt under arbetsdagen hitta en tid f6r att motas 1 handledande samtal och de
efterlyser mojlighet tiull flexibiltet. De 4r bundna vid schemat och undervisningen,
och dven om specialliraren ibland kan avvara en timme kan klassliraren inte frigéra
sig. Dessa faktorer dr svira for ldrarna att sjilva paverka. Det krivs god vilja och
stoéd frin ledarhall f6r att pa strukturell nivd bereda vig for flexibilitet i systemet
som kan méjliggéra handledande méten. I de fall lirarna dr néjda med mdjligheten
att méts i handledande samtal beskriver de pd samma sitt hur strukturer som styr
skolarbetet har berett dem denna méjlighet. Rektorns stdd, schematekniska
16sningar och bestimmelser ndimns som speciellt viktiga.

114



Intrapersonella faktorer

Den andra aspekten har jag gett namnet faktorer pd intrapersonell niva. Denna aspekt
handlar om faktorer som kan placeras pé individniva. Till denna aspekt har ddrmed
kategorin /drarnas intresse, kunskap och personlighet hanforts. I intervjun framkommer
ocksd att speciallirare arbetar olika samt att intresset och fallenheten for
handledning varierar. Fér att handledningen ska fungera krivs det att specialliraren
har kunskap men ocksa att specialliraren ir intresserad av samarbete och har en
god interaktionsférmaga. Det dr faktorer som ocksa Idol och West (1987) samt
Takala, Pirttimaa och Términen (2009) betonar. Speciallirarna behéver framfor allt
vara trygga 1 sin speciallirarroll och ha specialpedagogisk kunskap, men
handledningen férutsitter dven kunskap om handledning och samtalsteknik. Hos
de finlandssvenska lararna framkommer det att ocksd klasslirarens intresse,
Oppenhet och behov av handledning har betydelse for att den handledande
verksamhetsformen ska kunna férverkligas. Det hinder att speciallirarna méter
klassldrare som vill hilla klassen fOr sig och som inte hat sa stort behov av att
samarbeta och di idr det svart for specialliraren att genomféra handledningen.
Ibland kan det handla om att klassliraren helt enkelt inte kdnner till att
specialldraren kan arbeta handledande. Min tolkning 4r att dessa faktorer finns inom
individerna. Personliga egenskaper dr svira att r4 pd, men min tolkning 4r att det
ocksd ofta handlar om kunskap och medvetenhet om hur man kan arbeta och
samarbeta pd olika sitt. Ensam kan specialliraren inte driva fram en férindring av
arbetssitt och samarbetet i skolan, utan bigge lirares kunskap om hur man kan
samarbeta har betydelse. Detta leder in pa den tredje tolkade dimensionen som
handlar om interpersonella faktorer.

Interpersonella faktorer

For att den specialpedagogiska handledningen ska kunna utvecklas krivs ocksa att
det existerar samarbete mellan kollegor i skolan att ldrarna respekterar varandra och
fungerar tillsammans samt att hela kollegiet har en gemensam virdegrund. Detta
utkristalliseras i den latenta aspekten som jag har valt att kalla faktorer pd znser-
personell niva. Sahlin (2005, s.190-192) diskuterar liknande faktorer men hon haller
dem pa en organisatorisk niva. Enligt min tolkning handlar samarbetet och kollegial
konsensus snarare om interpersonella eller mellanminskliga faktorer trots att de
strukturella faktorerna inverkar pa dessa faktorer. Det dr nirmast kategorin kollegialt
klimat, dmsesidig respekt och personkemi som har en koppling till denna aspekt. Varken
klass- eller specialliraren kan ensam inféra forindringen, utan handledningen maéste
forankras i kollegiet. Olika skolor har olika skolkultur och vanan att samarbeta
yrtkesOvergripande vixlar frin ett kollegium till ett annat. Jag tolkar lirarnas
beskrivningar som att de interpersonella faktorerna har betydelse for att
specialldraren ska fi mandat att arbeta handledande. Verksamhetsformen behéver
forankras i kollegiet, och det krivs ett 6ppet och bejakande kollaborativt klimat i
skolan dir man tillsammans vagar ta risker och préva nya arbetssitt. Samtidigt
kriver handlednig en 6msesidig respekt for varandra, en fungerande personkemi,
och forstdelse for hur kollegans arbetssituation ser ut. De interpersonella faktorerna
dr ddrmed ocksa i viss man beroende av de intrapersonella faktorerna, eftersom
lararnas kunskap och intresse kan ha betydelse f6r samarbetet.
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6.1.4 Sammanfattning: Handledningens plats och villkor f6r
handledningen

Studiens forsta forskningsfriaga 16d: Hur beskriver lirarna handledningens plats och villkor
for implementeringen av handledning? Svaret pa forskningsfragan har vuxit fram genom
en analys av dels ett par av de fragor i enkiten som speciallirare svarat pa, dels
genom analys av special- och klasslirarnas beskrivningar av nidr de mots i
handledande samtal och vilka faktorer som begrinsar och frimjar handledningen. 1
intervjusvaren har sammanlagt sju manifesta kategorier identifierats som forts
samman till fem tolkade aspekter. Svaret pi forskningsfrigan kan uttryckas pa
toljande sitt: Den specialpedagogiska bandledningen bar bide en formell och en informell plats.
Formell bandledning pa schemalagd tid har en marginell plats medan informell handledning pa till
exempel raster dr vanlig. Strukturella och intrapersonella faktorer liksom interpersonella faktorer
inverkar pa handledningen och bor beaktas for att handledning som verksambetsform ska
utvecklas.

I bakgrundskulissen kan man skoénja att handledningssituationerna 1 den
finlandssvenska  grundskolan  ofta  utgbrs av  informella, sporadiska
handledningssamtal nidr behov uppstar. Samtidigt finns det exempel pd hur
klassldrare och speciallirare och i vissa fall dven skolgingsbitriden kan moétas i
formella handledande samtal varje vecka pa en i férvig bestimd tid. Aven vissa av
de speciallirare som har mdjlighet att handleda nigon enstaka timme per vecka
inom ramen fér undervisningsskyldigheten menar dock att det 4dr svart att hitta
nigon gemensam tid. Faktorer pa strukturell, interpersonell och intrapersonell niva
maste ses 6ver for att formella handledningssamtal ska fd storre plats. Det dr mot
denna kuliss som resultaten som beror det handledande samtalets form, funktion
samt relationen mellan aktérerna bor speglas och forstas.

6.2 Handledningsstrategier och handledningens

form

Efter att den specialpedagogiska handledningens plats och villkoren for
handledningen har beskrivits 4r det dags att avticka formen pa det
specialpedagogiska  handledningssamtalet. Fo6r att kunna ringa in hur
handledningssamtalet gestaltar sig stilldes manga olika frigor under intervjuerna.
Dels fick lirarna beskriva hur ett handledningssamtal gar till, dels stilldes frigor
betriffande vilka strategier specialliraren anvinder under handledningssamtalet.
Nir jag startade denna forskningsresa var jag priglad av de tvd olika perspektiv pa
handledning som fanns med i min inledande forstdelsehorisont: det foreskrivande
perspektivet och det icke-foreskrivande perspektivet (jfr kapitel fyra). Dirfor fick
ldrarna i intervjun dven beskriva vilken betydelse radgivningen och reflektionen har
i den specialpedagogiska handledningen. I det foljande avticks forst hur lirarna
beskriver strategier som anvinds i handledningen. Direfter fordjupas bilden av
handledningens form ytterligare genom en beskrivning av hur lirarna uttrycker sig
kring radgivningens och reflektionens plats i handledningen.
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6.2.1 Kunskapsférmedling, professionellt utbyte och
tankestimulerande samtalsteknik som strategier

Den bild som framtrider i ldrarnas beskrivning av det handledande samtalet dr en
handledning som ofta bestdr av kunskapsférmedling. Dock finns ocksd tendenser
som pekar pi att specialliraren 1 samtalen strivar efter att anvinda
tankestimulerande samtalsteknik. Ytterligare en strategi som gick utanfér min
forforstielse trider fram vid analysen av det empiriska materialet. Det handlar om
att speciallirarna inte dr de som enkelriktat ger handledning till klasslirarna utan att
lirarna snarare handleder varandra genom att anvinda den strategi jag valt att kalla
professionellt utbyte. I det féljande beskrivs de manifesta kategorier som ligger till
grund for denna tolkning. Direfter férdjupas tolkningen av de latenta aspekterna.

Lararnas beskrivningar av handledningsstrategier

Med syftet att kunna fanga hur det handledande métet mellan klasslirare och
speciallirare gestaltar sig fick lirarna under intervjun beskriva hur ett typiskt
handledningstillfille gir till. Eftersom min férférstaelse under intervjuskedet var
firgad av uppfattningen att handledning 4r ndgot som specialliraren ger till
klassliraren stilldes ocksa foljdfragan: Hur ger du handledning till klasslirarna eller hur
ger speciallararen  handledning till dig. Ur lirarnas beskrivningar av handledningen
framtrider fyra manifesta kategorier betriffande vilka strategier som anvinds: 4)
Rad, forslag och information som strategi, B) Diskussion och gemensam idéklickning som
strategi, C) Stid och bekrdftelse som strategi och D) Perspektivvidgande fragor som strategs.

A) Rdd, forslag och information som strategi

Ett wvanligt férekommande uttryck for hur handledningen gar tll dr att
specialliraren handleder genom att ge rad, férslag eller information till klassliraren.
Denna kategori trider fram 1 si gott som alla ldrares beskrivningar. Bland
klasslirarna trider radgivningen fram speciellt tydligt hos de som har kortare
lararerfarenhet, medan klasslirare med lingre erfarenhet inte talar om rdden pi
riktigt samma sitt. Annica, som dr en klassldrare med ett par arbetsir pa nacken,
beskriver handledningen sa har:

Vi har forst suttit och diskuterat och jag har berittat for henne om vilka elever jag har i
klassen och sedan har hon kommit in i klassen och féljt med pa en lektion. Och efter
det har vi haft ett utvirderingssamtal. D4 har hon berittat vad hon har f6r syn pa
eleverna och vad hon har upplevt att de har svart med. Och sen har hon gett mycket tips
och idéer pa hur man skulle kunna férbittra. Allt fran hur du ska ha dina elever att sitta i
klassen till var de ska ha sina saker och vem passar ihop med vem och si hir. (Annica

K)

De rid specialliraren ger kan ocksd handla om sméd tips vad betriffar
undervisningsmaterial, hjdlpmedel eller ndgot specifikt metodiskt tillvigagangssatt.
Johan, som ocksd dr en ung klasslirare, beskriver vad riden kan handla om pa
foljande sitt.

Det ir klart det, att ndr hon da ibland kommer pd besok i klassen och gir runt och
kollar. S da kanske vi funderar en del pa vissa saker som jag kanske kunde gora.
Speciellt di i bérjan nir jag hade ettan sa gav hon mig kanske tips om vissa saker. Inom
matematiken frimst di. Vilka hjilpmedel man kan ha om de har problem med vissa
saker. (Johan K)
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En annan nyans av radgivande handledning i4r att speciallirarna ger Over
information till klasslirarna. Informationen kan handla om att specialliraren lanar
ndgon bok till klassliraren som handlar om en specifik funktionsnedsittning till
klasslararen, eller att specialliraren sjilv berittar om olika inlirningssvarigheter och
funktionsnedsittningar och om procedurer kring elever som behdver
specialpedagogiskt stéd. Detta framkommer i bade speciallirarnas och klasslirarnas
beskrivningar. Sa hir sdger klassldraren Sandra:

Och sedan forstsas berdttar hon lite vad som ir typiskt f6r den hir eleven. Det dr en
flicka med Downs syndrom. Att vad ir typiskt och vad kan man férvinta sig. Pa det
sittet mera teoretiskt bakom. (Sandra K).

De flesta speciallirare dr tydliga med att det dr finkdnsliga ndr de ger rid och att
raden mera ska ses som forslag som klassldraren sedan gor hur han eller hon vill
med. Det kan handla om att de berittar hur man gdr i nagon annan skola, eller att
de presenterar olika alternativ. Sa hir beskriver specialliraren Linda detta:

Jag brukar arbeta si att jag erbjuder olika férslag och sedan kan den hir liraren da
nappa pa nagonting. Sa da spinner vi vidare pa den grejen. Och jag siger alltid att du far
gora precis hur du vill, att ingen kommer och kontrollerar om du har gjort det vi har
foreslagit. Men om du ir intresserad sd kan du fraga ytterligare hur du skulle kunna géra
det hir. Ja, eller vi diskuterar att som om du ér intresserad av det hir si di skulle vi
kunna bygga upp det sa hir. (Linda S).

Ett tydligt monster i lirarnas beskrivningar dr saledes att specialliraren strivar efter
att stédja klassliraren och 6ka hans eller hennes kunskap genom att ge rad, forslag
och information som knyter an till olika inldrningssvirigheter och
funktionsnedsittningar.

B) Diskussion och gemensam idéklickning som strategi

Lirarna talar mycket om att klassliraren och specialliraren #/sammans tunderar pa
16sningar genom att diskutera och anvinda sig av gemensam idékldckning. Till
denna kategori hér uttalanden om att diskutera sig fram till 16sningar, fungera som
bollplank f&ér varandra, utbyta tankar och tillsammans fundera péd situationen.
Lirarna ser manga ganger handledningen som ett tillfille ddr lirarna diskuterar,
funderar och reflekterar i en émsesidig dialog. Sa hir beskriver specialliraren Britta
detta:

Nog ir det ju det for det forsta att bolla med de hdr frigorna. Fundera och diskutera
och... det handlar ju ofta mycket om brainstorming. Att vad handlar det hir om och vi
férsoker ta in olika saker kring det dir problemet som finns och sedan kanske reflektera
tillsammans 6ver dem. (Britta, S)

Flera ldrare talar om att man i handledningen bygger 16sningar tillsammans. Si hir
framkommer det i specialliraren Lindas beskrivning:

Och da blir det ju ocksd mera sa hir att man kan tillsammans skapar nagonting. Att inte
ir det ju alls alltid 4nd4 sd att man har allting firdig uttinkt. Utan man kanske har en
ide’, och sedan si... Om man kan diskutera s att bdda dr pa samma plan sd da kan man
utveckla ndgot tillsammans sedan. Som man kanske aldrig sjilv har gjort. Minga ganger
ar det sa att jag kommer pd att ’jaha, det dir ska jag gi och prova i egen klass ocksa, det
var ju en bra idé”. (Linda S).
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Specialliraren Kristina beskriver handledningen i si pass hog grad ett utbyte dir
man fungerar som bollplank och diskuterar sig fram till 16sningar att hon funderar
om handledningen snarare ska kallas diskussionsméten.

Jag tycker sjilv att klasslirarna vet hemskt mycket och kan hemskt mycket. Det tycker
jag nog. Och jag tycker att det dr bade specialliraren och klassliraren tillsammans som
kan fundera ut nigonting fiffigt egentligen. /.../ Jag menar klasslirarna dr ju jitte
duktiga och de har ju ofta sjilv bra idéer och sidant. Att det dr ju mera kanske det har...
jag vet inte om man kan kalla det fér handledning men kanske mera sidana hir
diskussioner vet du. Det dr diskussionsméten! (Kristina S)

Ocksa majoriteten av klasslirare for fram att bide klassliraren och specialliraren
under handledningen kommer fram med fOrslag och utbyter idéer. Det ir
klasslirare med lingre erfarenhet som lyfter fram detta, medan de yngre
klassldrarnas uttalanden inte passar inom denna kategori. S hir siger Sandra:

Men att inte 4r det ju heller bara att fa rdd utan nog ir det ju i och med att jag har jobbat
linge och specialliraren har jobbat hidr, att man diskuterar och utbyter ju
erfarenheter./.../ Att nog byter vi ju liksom ... nog ir det ju mycket som vi diskuterar
som jag ocksd har sagt att ”’sd hir har jag jobbat tidigare och det hir funkar bra och att
nu hade jag tinkt att vi skulle gora si eller sa”. Att nog ir det liksom en dialog dir ocksa
nog. (Sandra K)

Att tillsammans diskutera och fundera pé 16sningar dr sdledes en vanlig strategi som
de flesta speciallirare och de klasslirare som har lingre lirarerfarenhet betonat,
medan yngre klasslirare inte berér denna kategori.

C) Stéd och bekriftelse som strategi

I bade speciallirarnas och klasslirarnas svar framtrider en handledning som
kinnetecknas av att specialliraren ger stéd och bekriftelse till klassliraren.
Klasslirarna kdnner sig ofta bdde osdkra och otillrickliga nir det giller de egna
insatserna for elever med inldrningssvirigheter och funktionsnedsittningar, och dé
behéver de kidnna att de har stéd i specialldraren. Nir klasslirarna beskriver hur
handledningen gér till talar de ofta samtidigt om vad de har f6r behov. Behoven
och de strategier som anvinds vdvs in i varandra i beskrivningarna. Till exempel
klassliraren Anna-Lena beskriver hur viktigt det 4r att under handledningen fa st6d
nir hon tror att hon har gjort nagonting fel som forvirrar situationen for eleven.

Och sedan tycker jag nog att kanske dndd det hir stédet. Alltsa inte de hir konkreta
atgirderna heller utan att man vet att det dr en som stéder en och stottar och tycker att
man goér nog vad man kan. For ibland just i det hir fallet sa 4r mamman av den asikten
att "hemma kan eleven ju nog, att vad gor ni riktigt i skolan?” och sidana saker. Och da
ar det ju skont att ha en dd som vet vad man sysslar med och vet att du gér nog det du
ska gora (...). Liksom att det inte 4r nigot sddant dir att gor jag pd ndgot fel sitt nu nir
hon (eleven) fér si dir jobbigt. (Anna-Lena K).

Klasslirarna kidnner sig ofta otillrickliga ndr det giller att undervisa elever med
individuell plan i klassen, och under handledningen visar specialliraren férstaelse
tor klassldrarens situation och bekrifta att det de gor ar tillrdckligt. Sa hir siger
klassliraren Caroline:

Det kidnns bittre f6r dig sjilv da du har fatt bekriftelse av en som har specialkunskap.
Att du far en sddan dit... ja du behover inte alltid fir si konkreta rdd. /.../ men har
man stéd fran specialliraren si dr det nog som att man kinner sig tryggare fast det
kanske inte ir si konkreta rid./.../ For jag méste siga att nog kinns det ju som ganska
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stressande for mig att veta att storsta delen av timmarna si jobbar eleven med
assistenten. Och det 4r ju egentligen min uppgift, att jag ska undervisa, men jag hinner
helt enkelt inte. For vi har fyra timmar matte i veckan och vi ska gi igenom ett nytt
kapitel varje lektion. S4 tar det femton—tjugo minuter innan jag har allting undervisat om
det. Och si finns det dessutom en elev i klassen som behéver fa allting forklarat en gang
till, f6r att den kan inte ta in... allstd jag miste gi och férklara personligen. Sa det har
gatt minst trettio minuter innan eleverna... eller innan jag kan vara fri pa det sittet. Eller
jag beh6ver ju dnda att gi runt och hjilpa hela tiden. Si det kinns ganska illa f6r mig att
jag inte har hunnit en sekund med den hir specialeleven./.../ S4 att man fi denditr
bekriftelse att det 4r som okej. Du dr bara en, du kan inte hinna éverallt. Att man
faktiskt far en bekriftelse... hur ska jag sdga... (Caroline K)

Ocksa speciallirarna betonar bekriftelsen som viktig i handledningen. I deras
utsagor framkommer det att de upplever att handledningen manga ganger handlar
om att de bekriftar att klassldraren dr pa ritt vig och att f6rsoka stodja deras tillit
till sin egen férmaga. Specialliraren Kristina uttrycker denna strategi pa foljande
satt:
For jag har varit med om det liksom flera ginger det hir att man diskuterar nigonting
och férst kommer klassliraren och dr kanske helt uppgiven att ”nej nu blir det hir
ingenting.” Och di tror jag att de ocksé tinker sd hir att: ”Nu gor jag sa fel och att vad
gor jag for fel? Det fungerar liksom inte fér mig nu med den hir eleven.” Och di
diskuterar man fram och tillbaka och sd kommer den pi att ’ja men det hir gjorde jag ju
nog dnda helt ritt”... Det 4r det hir stodet! (Kristina S)

Strategin att stddja och bekrifta kom siledes fram i sévil klasslirarnas som
speciallirarnas svar. Strategin handlar om specialliraren i handledningsmétet ldter
klassldraren kdnna att han eller hon inte 4r ensam i beslut kring eleverna.

D) Perspektivvidgande frigor som strategi

Flera specialldrare uttrycker ocksa att de anvinder samtalsteknik i form av olika
fragor under handledningen 1 syftet att vidga perspektiv och for att hjdlpa klass-
ldraren hitta egna l6sningar. Denna kategori framtrider inte sd tydligt i klasslirarnas
uttalanden, medan framfér allt speciallirare som har ndgon kurs i handledning i
farskt minne lyfter fram att de anvinder denna strategi. S4 hir siger Britta:

Och just det dir som jag har lirt mig att du ska ju inte heller bara mata dem med rad att
”sd hir och s hir ska du géra”. Utan faktiskt hellre fraga att ”hur vill du goéra det hdre”
Samtidigt som man upplever att det dr ju jag som specialpedagog som sitter pa en viss
kunskap. S4 det dr klart att jag ibland ska kunna ge tips men jag ska ocksé fd den andra
att tinka. (Britta S)

Irene dr en specialldrare som gatt flera kurser 1 handledning. Hon siger flera ganger
under intervjun att hon ir intresserad av hur man kan stilla frigor for att fa
klassldararen att tinka och for att mana fram en insikt hos klassliraren. Hon anser att
handledningen med erfarna klasslirare som har list ganska mycket pedagogik ofta
blir djupa diskussioner. I egenskap av handledare strivar hon dirfor efter att
anvinda sig av fragor som manar till reflektion och som hjilper klassliraren att sjilv
hitta 16sningar:

Ja, det kan ju vara liksom viktigt det hdr att féra ett sidant hér dkta handledningssamtal.
Att man ska ju inte vara for styrande, man ska inte sdga svaren, utan man ska kunna
stalla ritta frigor for att skapa den hir reflektionen./.../Eftersom jag har gitt
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handledning sjilv si férséker jag ldsa in mig lite pa hur man kan stilla de dér fragorna...
eftersom det ska leda till en reflektion hos liraren. Det dr ju dnda liraren som dr dar i
klassen och som ska jobba med eleven och f3 ut det bista. /.../ Jag tycker att ofta har de
ju sjilva de dir insikterna. Dom har sjilva svaren pa sina frigor /.../Och mera blir det
da den hir reflektionen tycker jag. Att de liksom reflekterar 6ver sitt arbete pa ett annat
sitt i de hir djupare diskussionerna. (Irene S)

Specialliraren Siv berdttar hur hon genom olika frigor vidgar klasslirarens
perspektiv i strivan att f4 denna att se pa problemet ur nya synvinklar:

Di sitter vi oftast forst och pratar om ndgonting aktuellt. Ndagot som ndrmaste dagarna
eller veckan eller natt sidant... oftast kring en elev. Och klassliraren berittar om
situationen, vad som har hint och hur eleven har reagerat. Ja, vad som inte har funkat.
Man funderar alltsd pd det, vad som inte har funkat. Och f6rst 4r det sa att klassldraren
tdmmer ut sig pd vad som inte har funkat. Och sedan dé sa borjar jag friaga vissa saker.
Att hur var det i den situationen och i den situationen och vad tror du skulle ha hant
om...? Och di utvidgar vi situationen till att inte bara vara en elev utan mer kring hela
dan och hela klassen och sddana dir saker som dynamiken i klassen. (Siv S)

Uttrycken som faller inom ramen f6r att man i handledningen anvinder
samtalsteknik och anvinder sig av perspektivvidgande fragor handlar alltsd om att
specialliraren medvetet formulerar sig i en riktning som far klassldraren att
reflektera, komma pi idéer eller se problemet ur nya infallsvinklar. Detta dr ndgot
som framtrider frimst i speciallirarnas beskrivningar.

Tolkade aspekter

De fyra manifesta kategorier som utkristalliserades vad betriffar speciallirarnas och
klasslirarnas beskrivningar av vilka strategier som anvinds under samtalet har
sammanforts till tre tolkade aspekter Dessa aspekter handlar om att man under den
specialpedagogiska handledningen anvinder sig av strategier sdsom specialpedagogisk
kunskapsformedling, professionellt utbyte och anvindning av fankestimnlerande samtals-
teknik. Kunskapsformedlingen kan jimféras med de strategier som beskrivs inom
ramen for det foreskrivande perspektivet sisom mistarlira och beteendeteoretisk
handledning (jfr Nielsen & Kvale, 2000; Bergan & Kratochwill, 1990; Gutkin &
Curtis, 2008, Martens & DiGennaro, 2008), medan tankestimulerande
samtalsteknik ndrmar sig de strategier som anvinds inom det icke foreskrivande
perspektivet (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Hylander, 2004; Lauvas &
Handal, 2001; Lambert, 2004). Liknande strategier har ocksd rapporterats av Bladini
(2004). Det professionella utbytet utgdr en aspekt som gick utanfér min
torforstielse. Aspekterna och kategoriernas koppling till dessa illustreras 1 Figur 13.
Direfter beskrivs aspekterna nirmar.
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Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Rad , férslag och
information
Diskussion och
gemensam idéklackning
Stdd och bekriftelse
Perspektivvidgande
fragor

Figur 13. Lirarnas beskrivning av handledningsstrategier.

Specialpedagogisk
kunskaps-
férmedling

Professionellt
utbyte

Tanke-
stimulerande
samtalsteknik

Specialpedagogisk kunskapsférmedling som strategi

Den férsta aspekten handlar om att handledningssamtalen gestaltas som ett tillfille
dir speciallirarna anvinder sig av specialpedagogisk Runskapsformedling. Inom ramen
tor denna aspekt har jag placerat kategotierna rdd, firslag och information som strategi.
Jag tolkar att dessa strategier handlar om att specialliraren férmedlar eller 6verfor
sin kunskap om inlirningssvarigheter och funktionsnedsittningar till klassliraren.
Ofta sker detta genom att specialliraren ger direkta rdd och forslag pi
undervisningsmetoder, eller genom att informera om olika diagnoser, hjilpmedel
och material. Information om diagnoser och limplig litteratur tolkar jag som att
nigot mer indirekt ge klassliraren en vink om vad som kan eller bér géras for
elever med sirskilda behov, samtidigt som informationen kan fd en undervisande
prigel. Genom information och fakta stirker man klassldrarnas kunskap och later
dem sjilv dra slutsatser. Férfarandet dr dérfor inte lika direkt kunskapsférmedlande
som nir specialliraren sjilv uttalar tips eller férslag. Aven kategorin stid och
bekrdftelse som strategi har en viss koppling hit. Nir specialliraren ger stéd och
bekriftelse 4dr utgingspunkten ofta den kunskap specialliraren har om
inldrningssvarigheter och funktionsnedsittningar. Kunskapsférmedling som strategi
ligger nira de strategier som beskrivs inom ramen fér det féreskrivande
perspektivet (jfr Nielsen & Kwvale, 2000; Bergan & Kratochwill, 1990; Gutkin &
Curtis, 2008). Anvindningen av féreskrivande handledningsstrategier, dir
speciallirare anvinder specifikt sin specialpedagogiska kunskap i handledningen,
trider tydligt fram ur det empiriska materialet. Specialldraren dr man om att féra
over sin egen kunskap till klassldraren, och att ge klasslararen praktiska verktyg som
stbder i  undervisningen av  elever med inldrningssvarigheter och
funktionsnedsittningar. Det dr speciellt klasslirare med kortare lirarerfarenhet som
beskriver att specialliraren ger rdd och jag tolkar klasslirarnas svar som att de
minga gianger uppskattar att specialliraren delar med sig av sin kunskap.
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Professionellt utbyte som strategi

I ldrarnas uttalanden framkommer ett monster som inte passar in i de tvd
perspektiv som fanns i min tidiga forforstaelse. Detta monster forde in mig pa ett
nytt spir och utgdr den andra tolkningsaspekten som jag har valt att kalla fOr
professionellt utbyte. Denna aspekt trider framfér allt fram i kategorin diskussion och
gemensanm idéklickning, men finns enligt min tolkning ocksa latent i kategorin s#d och
bekriftelse.  De flesta ldrarna framhdller att de handledande moétena dr
diskussionsforum dir man tillsammans soker 16sningar genom att utbyta tankar och
idéer. Savil specialliraren som klassldraren kommer med l6sningsforslag under
handledningen, och fér- och nackdelar samt konsekvenser av olika dtgirder eller
undervisningssitt diskuteras. Jag tolkar detta som ett professionellt utbyte dir
lirarna snarare férmedlar kunskap till varandra dn att specialliraren ensidigt dr den
som férmedlar kunskap. Kunskapsférmedlingen sker ddrmed i bada riktningarna.
Dessutom bekriftar specialliraren klasslirarens arbete och stoder denna i olika
beslut som ska fattas kring elever genom att bigge lirares kunskap i frigan liges
fram och moéts. Vid sidan om den kunskapsférmedlande strategin dr det
professionella utbytet den mest framtridande strategin i resultaten. Specialldraren ar
inte den som ensam framtrider som den vetande utan dven klassliraren viktig
information att komma med och dven 16sningsforslag som fo6r saken framit och
som man tar till vara i handledningen. Den specialpedagogiska handledningen far
manga ginger drag av dialogiska samtal som gir i tva riktningar, snarare in
radgivande eller konsultativa samtal som endast gir i en riktning, och detta
forekommer speciellt nir specialliraren moéter en klasslirare med lingre erfarenhet.

Anvindning av tankestimulerande samtalsteknik som strategi

Den tredje aspekten som kom fram under tolkningsarbetet dr att specialliraren
handleder genom att anvinda sig av zankestimulerande samtalsteknik. Det hinder att
specialldraren i handledningen anvinder sig av genomtinkta frigor och strivar efter
att hjilpa klassliraren att se problemet i ett vidare perspektiv. Den kategori som kan
hinféras hit dr perspektivvidgande fragor som strategi. Beskrivningarna som faller inom
ramen fOr denna aspekt dr inte lika vanliga som beskrivningar som passar inom de
tva forsta aspekterna och framtrider frimst i specialldrarnas utsagor. Jag tolkar det
som att det finns ett intresse och en liten tendens bland vissa speciallirare till att
ocksd anvinda sig av en genomtinkt samtalsteknik som stimulerar klasslirares
tinkande 1 handledningen. Detta kriver kunskap i samtalsmetodik och handledning
och de specialldrare som ger uttryck for att de stiller perspektivvidgande fragor dr
specialldrare som menar att de nyligen gatt nagon kurs i handledning som de dnnu
har minne av. Nir jag speglar resultaten mot min f6rférstielse trider bilden fram av
att lararna i handledningen ocksé tillimpar strategier som dr vanliga inom det icke-
foreskrivande perspektivet (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Hylander,
2004; Lauvas & Handal, 2001; Lambert, 2004; Martens & DiGennaro, 2008). Det ir
endast ndgon enstaka klasslirare som fOrmedlar att specialliraren stiller
perspektivvidgande frigor 1 handledningen. Jag tolkar det som att klasslirarna inte
alltid noterar vilka strategier speciallirarna anvinder i handledningen. Eftersom
handledningen ur deras synvinkel sker sporadiskt och inte alltid uppfattas som
handledning 4r det svirt att beskriva handledningsstrategierna. Klasslirarna kinner
férmodligen inte heller till olika handledningsstrategier eftersom de inte, till skillnad
fran speciallirarna, har gitt kurser om handledning.
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6.2.2 Rad har en given plats, reflektion kimpar om utrymme
1 foregiende avsnitt har tre tolkade aspekter presenterats som beskriver de
strategier som tillimpas 1 handledningen. For att kunna férdjupa lirarnas tankar
betriffande formen pd handledningen fick de i intervjun ocksa uttrycka sig om
vilken betydelse de tillmiter anvindningen av rad och reflektion. Att frigorna
formulerades i termer av just reflektion och ridd som strategier far forklaras med att
jag vid intervjuskedet var styrd av min fOrfOrstielse som var firgad av det
foreskrivande (radgivande) och det icke-féreskrivande (reflekterande) perspektivet.

Vid en nirmare analys av rddens och reflektionens plats vixer bilden av att det
foreskrivande perspektivet har en sjilvklar plats 1 handledningen, trots att tilltron till
radens mojlighet ibland vacklar. Samtliga lirare talar om rdd som nédvindiga i den
specialpedagogiska handledningen. Diremot riader det inte konsensus kring
reflektionens plats i handledningssamtalet. Lararna uttrycker motstridiga tankar om
reflektionen. A ena sidan beskriver flera lirare, framfor allt speciallirare, hur viktigt
det skulle vara att ocksi reflektera under handledningen. A andra sidan finns det
inte tid eller tillrickligt med intresse for att utforma handledningen som kraftfulla
reflekterande samtal. Jag tolkar det som att reflektionen kimpar om utrymme i den
specialpedagogisk handledning som lirarna i denna studie uttrycker sig kring. I det
foljande beskrivs forst de manifesta kategorier som ligger till grund foér min
tolkning. Direfter férdjupas de ovannimnda tolkningsaspekterna.

Lararnas beskrivningar av radens och reflektionens betydelse
I svaren pa fragorna som handlade om hur lirarna férhaller sig till radgivning och
reflektion i handledningen utkristalliserar sig tre manifesta kategorier: A)Rad ar
nodvandiga men otillrickliga, B) Reflekterande inslag dr berikande, C) Det finns inte tid och
intresse_for kraftfull reflektion.

A) Rdd 4r nédvindiga men otillrickliga

Nir ldrarna far uttrycka sig kring hur de férhiller sig till rdd och reflektion i
handledningen strommar en tilltro till radgivningen ur materialet. Alla speciallirare
och majoriteten av klassldrare framhaller att rad ér viktiga. Klassldrarna framhaller
att de uppskattar att fa rad, medan speciallirarna uttrycker att de upplever att det ar
viktigt att de har rad att komma med. Vissa lirare betonar att riden dr viktiga pa
grund av att det dr knappt om tid. S4 hir uttrycker specialliraren Linda detta:

Jag var hemskt kritiskt instilld till det hdr dia ndr vi hade den hir kursen om
handledning. Att det inte ska vara en sddan har tipsrunda. Men jag inser att pa grund av
dendir tidsbristen sd finns det inte alltid méjlighet att géra nagonting annat. Och vi
forsoker nog ge konkreta verktyg sd att denhdr minniskan som har fatt den hir
handledningen ska kdnna att den har fitt nigonting ut av det direkt. (Linda S)

Flera av speciallirarna betonar att speciellt nya klasslirare, som inte har sa ling
erfarenhet, behdver fd rad. Specialliraren Hanna uttrycker att handledningstiden
kan kdnnas bortkastad om man inte ir inriktad pa att ge rdd, och att det sedan ar
upp till var och en att géra hur man vill med de rad man fatt:

Nog behéver de fa lite rad. Atminstone nir man ir ny. Om man aldrig har jobbat med
de hir barnen forr. Man maste fi rdd! Sedan kan man utveckla de dir riden eller inte
anvinda dem, men att man maste f4 liksom mat pa vagen./.../ En handledning utan rid
kan ocksd vara bortkastad... om man inte vdgar. (Hanna S)
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Samtidigt finns det situationer dir rdden inte fullfdljs eller inte fungerar. Till
exempel specialliraren Kristna uttrycker att hon kinner sig otillricklic om hon inte
kan ge rdd. Samtidigt upplever hon att klasslirarna inte alltid fullféljer de rdd hon
ger.

Men jag tycker nog att det dr ganska viktigt att ge rad. Ofta sd kan man kidnna sig som
att man 4r otillricklig om man inte har tllrickligt med rdd att komma med. /.../ Ibland
sd tycker jag att de kanske inte tar emot eller férséker prova pa de idéer som man har
gett. Och kanske sedan dndd kommer tillbaka med samma problem nidsta gang. (Kristina
S

Bland klasslirarna dr det speciellt yngre klassldrare som betonar att det dr bra och
viktigt med en radgivande handledning. Trots att klasslirarna framhaller att de
uppskattar nir specialliraren ger rdd framkommer det alltsi ocksd att rdden inte
alltid fungerar. Det kan bero pa lirarens personlighet eller arbetssdtt. Sa hir
uttrycker Hakan detta:

Ja, £6r mig dr det nog bra (med rid). Det ir helt bra f6r annars blir det ocksad sa dir att det
flyger i luften och man funderar “att vad ska jag nu egentligen gbrar”. Sa jag har inte alls
tyckt att det har varit negativt dd specialliraren kommer med riktigt konkreta rad.
/.../Men jag tyckte inte att hennes idéer var riktigt sd bra da /.../ jag var nog “open-
minded”, inte var det si att jag forkastade dem bara f6r att hon sa det utan jag tyckte att,
eftersom jag dr sin som jag ir... Det var med sidana dir glaskulor i en burk. Hon tyckte
att dir de gjort nagot fint sd skulle de 4 en glaskula och da hégen med kulor blivit sa dér
hég si far de ha ett knytkalas eller ndgot. Men det passar inte fér mig. Det funkar inte
for mig. For andra skulle det sikert ha funkat bra men inte f6r mig. (Hakan K)

En annan nyans betriffande varfér rdden inte alltid fungerar framkommer i
klassliraren Carolines beskrivning. Hon lyfter fram att det som fungerar nir man
arbetar enskilt med en elev inte alltid fungerar nir man undervisar manga elever.

Jag tar girna emot rad. Jo, jo, jag dr inte pa det sittet som att jag skulle veta bist sjilv.
Men sedan dr det en annan sak om de fungerar. Fér det dr nog stor skillnad pa nir du
har bara en som du fir koncentrera dig pa eller tva.(Caroline K)

En radgivande handledning beskrivs av lirarna saledes som viktig och uppskattad.
Trots att raden 4r viktiga finns det dock flera lirare som beskriver att akuta rad ér
otillrickliga 1 handledningen eftersom de inte alltid fungerar och eftersom
problematiken liksom den person man handleder kan kriva olika typer av I6sningar.

B) Reflekterande inslag ir berikande

Majoriteten av speciallirarna och nigon enstaka klasslirare uttrycker att reflektion
behoévs och berikar handledningen. Speciallirare som dr intresserade av reflektion
talar linge och mycket om detta. De har en tilltro till att reflektion kan berika
handledningen, ge ett langsiktigt stéd och fungera som ett komplement till rdden.
Specialliraren Irene talar om reflektionen som en dialog:

Hur ska jag siga det hir riktigt... Alltsd alla... alla kan ju vara fOrtjanta av ocksa konkreta
rid och tips. Men sedan tror jag nog att man alltid... att det beh6vs i ndgot skede den hir
reflekterande dialogen, den hir reflekterande handledningen. Dirfér att eleven dr ju inte
bara en enda gang och hir och nu. Utan det ska sedan liksom fortsitta. Man fortsitter ju
med eleven och man maste se den hir helheten, att hur ska jag gbra pa bista sett. D4
kanske man provar pd en sak och ndja... kanske det inte var si bra iallafall. /.../ For
man kan inte alltid sédga att har man adhd sd gor si eller s, sd dr det bra med det. Utan
de ir ju individer och man méste utarbeta ndgonting fér vatje enskild. (Irene S)
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Vera ir en lite yngre speciallirare som uttrycker manga tankar om reflektionens
plats 1 handledningen. Hon lyfter fram att konkreta rad kan fungera kortsiktigt,
samtidigt som hon ser reflektionen som betydelsefull nir det giller att hitta
lingsiktiga 16sningar kring vissa typer av problem.

Om jag tar som konkret exempel. En klass dir det gir en kille med adhd som kriver
mycket... sd det 4r som bara som pléster pa siren det om jag ger nagra tips och rad som
liksom i stunden 16ser nigonting. Och det ér ju forstis en sak om det handlar om... vad
ska jag siga nu... om det handlar om ndgonting som man kan 16sa med... placering eller
andra konkreta saker. Men eftersom ndgot av det viktigaste for dendidr eleven i klassen
ar ju ldraren... och forstds givetvis assistenten, men nog ir ju liraren den som sedan ska
styra upp det hela och hilla det hela p4 alla tio fingrar. Sa om det till exempel brister. ..
som jag kanske upplever det, brister i forhdllningssitt eller forstdelse eller for vad
bekymret dr eller vad det dr som orsakar bekymret, si... Ja si via det didr med att
reflektera sd kanske man kan... kanske liraren i fraga sedan ocksa... beroende pa vad det
handlar om si kanske man kan undvika att st6ta pd flera problem eller si utvecklas
lararen i det att 16sa bekymren sjilv

Och nér du tinker att mans ska reflektera i handledningen, tanker du att man skulle limna det hir
med tips och rid da?

(...)Det behovs nog bade och. Fér de kompletterar varandra. (Vera S)

Klassldrarna uttrycker sig kortare och snivare kring reflektion dven nir de far den
direkta frigan om huruvida handledningen bestir av reflektion och vilken betydelse
de tillmiter reflektion. Ann-Charlotte dr dock en klassldrare som talar mycket om
att ocksa ha mer reflekterande samtal eftersom de egna insikterna kan béra lingt. S4
hir svarar hon pa frigan om hur hon ser pa att reflektera i handledningen:

Minga ganger tror jag att det dr det som ér viktigare (reflektionen): Absolut! Jo, for jag har
annu inte gjort det dar kontraktet med honom (eleven). /.../ Men att di var det viktigare
t6r mig att hon (specialliraren) sa ... att hon stillde mig frigan att ”Vart kommer vi med
att testa Martens lisande?r Om du kommer pid ndgonting sd vad skulle det vara, vad
skulle du di gora annorlunda om du vet att Martens lisning ér lingsam, att hans
lisutveckling dr sen?” Sa hon stillde fragan till mig att om vi dd i testet mirker att det
kommer att bli problem, vad skulle du dd gbra annorlunda? Si sa jag att” nej, jag skulle
inte géra nagot annotlunda, jag skulle fortsitta sa hidr”. Sa hon stillde mig liksom... Ja,
jag fick ocksa sjilv fundera att jag skulle ju inte géra nigot annorlunda, jag skulle ju
fortsitta sd hir. Och jag skulle ju fortsittningsvis lita pd att jag tror att med det hir extra
sd kommer han att lira sig lisa dnda! (Ann-Charlotte K)

I flera ldrares beskrivningar framkommer det alltsd att det vid sidan om rid beh&vs
reflektion i handledningen. Detta giller framf6r allt specialldrarnas beskrivningar.
Aven de speciallirare som anser att handledningen i dagens lige snarare ir
ridgivande lyfter fram att det skulle vara bra att ge mer utrymme for reflektion
kring handlandet under handledningssamtalen.

C) Det saknas tid och intresse for kraftfull reflektion

Samtidigt saknas det tid och intresse fér kraftfull reflektion. Verkligheten i skolan
handlar om att saker maste 16sas snabbt och man har inte mycket tid pa sig under
triffarna. Trots att en viss min av reflektion beskrivs som berikande kriver
reflekterande samtal tid. Det handlar dels om konkret tid hir och nu, dels om en
form av inre lugn. Speciallirarna kinner att problemen ska l6sa snabbt, och di
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hinner man inte lugna ner sig och reflektera. Sa hir svarar Siv pa frigan om
reflektion i handledningen:

J4, det dr kanske inte sd... alltsa det finns nog men det 4r inte sd jdttestor del av
handledningen dnnu. Och dir ir just det dir som jag sa tidigare da. Att det kinns som
om vi inte har den dir lugn och ron att ge oss tid att, att faktiskt/.../Vi méste mera vara
”quick fix”f6r att dagarna gar och tiden rinner ivdg. Och just det att vi inte har den dir
lugn och ron som inom oss heller i var virld. Att nu sitter vi ner och reflekterar lite
djupare. Men nog... alltsd nog kommer vi in pa det men da bara som pa ytan. (Siv S)

Aven bland Kklasslirarna finns det sidana som uttrycker att reflekterande
handledning kan férekomma i viss man, men som samtidigt dr tydlica med att
framfora att det inte finns tid och otk for reflekterande samtal i skolan. S4 hir
svarar Annica pa frigan om hur hon forhéller sig till att bygga upp handledningen
som reflekterande samtal:

Ni till en viss del sé tror jag att det skulle kunna vara bra, men man 4r ju ocksa... alltsd
det far inte bli f6r mycket av det. N4, £6r dd blir det sa tréttsamt, man orkar inte komma
pé nytt hela tiden och kasta fram saker/.../ Ja man har kanske inte tid, man kdnner sig sa
stressad, det dr ndgonting extra som man nu maste planera in. De dr ganska fulla de hir
dagarna. (Annica K)

Det finns ocksa ett fdtal lirare som inte riktigt ser nyttan med att den
specialpedagogiska handledningen byggs upp som reflekterande samtal. Det ir
framfor allt klasslarare som blir lite forvirrade inf6r tanken att specialliraren ska
fungera som en reflektionsstddjande samtalsledare. Till exempel Sonja svarade si
hir pd frigan om hur hon forhaller sig till att handledningen byggs upp som
reflekterande samtal:

N3, det verkar lite konstigt tycker jag. For att det verkar pa sitt och vis onddigt. Att de
ar klart att man kanske fir ut ndgonting av det ocksd men nog dr det ju ndgot mer
konkret man behdver: /.../Det later lite sd dir hogtflygande och hogtravande pd nigot
sitt/.../ Sa att inte tycker jag att specialliraten ska komma in och fundera pa si sitt
kring nagot... (Sonja K)

Ocksa bland speciallirarna finns det réster som uttrycker att djupt reflekterande
handledning dr nagot annat, trots att vissa reflekterande inslag kan ingd i
specialpedagogisk handledning. Bodil 4r en speciallirare som inte ser nagon
anledning till att plocka in reflektion i den handledning man som speciallirare ger
till klasslirare. Hon menar att reflekterande fyller andra behov.

Tycker du att den dér reflektionen har ndgon funktion? Sysslar du alls med sadant?
Jag tycker inte att jag har gjort det.
Kan du tinka dig att det finns sidana situationer dir det skulle bebivas mer di det dir reflekterande?

N4, det 4r nog en annan sak. Det dr en annan form. Det dr nagot annat behov sedan.
(Bodil )
Trots att en del av lirarna, speciellt specialldrarna, beskriver att reflektion kan berika
handledningen finns det alltsd varken tillrickligt med tid eller intresse till att bygga
upp den specialpedagogiska handledningen som djupa reflekterande samtal. En del
lirare beskriver reflekterande handledning som ndgot som snarare hér hemma i
andra handledningssammanhang.
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Tolkade aspekter

Lirarnas beskrivningar betrdffande rddens och reflektionens plats har speglas mot
bland annat Bladinis (2004) avhandling, dir radgivande handledning (handledning
som verktyg) och handledning som rum f6r reflektion framtrider. Bladini efterlyser
moéjligheten att anvinda mer reflektion och mindre radd i specialpedagogiska
handledande samtal. De tre manifesta kategorier, som utkristalliserades i lirarnas
svat om hur de forhaller sig till anvindningen av reflektion och rdd i den
specialpedagogiska handledningen, kan sammanféras till tvd tolkade aspekter. Dessa
ar rad har en sjalvklar plats och reflektion kéampar om utrymme. De manifesta kategorierna
och deras koppling till de tolkade aspekterna illustrerar i Figur 14. Direfter beskrivs
de tolkade aspekterna nirmare.

Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Rad &r nédvindiga men
otillrdckliga \

Reflekterandeinslag ar |
berikande b
Det saknas tid och

intresse for kraftfull
reflektion

Rad har en
sjélvklar plats

Reflektion kdampar
omutrymme

Figur 14. Lirarnas beskrivning av radens och reflektionens betydelse.

Rad har en sjilvklar plats i specialpedagogisk handledning

1 den forsta aspekten, rad har en sjalvklar plats, framtrider det latenta budskapet att
anvindning av radgivning upplevs som sjilvklart och legitimt nir ldrarna mots i
specialpedagogiska handledande samtal. Till denna aspekt har kategorin rad dr
nodvandiga men otillrickliga hinforts men dven kategorin det finns inte tid och intresse for
krafifull reflektion har en koppling till denna aspekt. Majoriteten av ldrarna lyfter fram
radgivningen som en central del av den specialpedagogiska handledningen. Ingen av
lirarna har uttalat sig i den riktningen att specialpedagogisk handledning inte skulle
innehalla rddgivning. Jag tolkar resultaten som att det dr svirt att tinka sig en
specialpedagogisk handledningssituation dir rdd inte skulle férekomma. Den fore-
skrivande karaktiren (jfr avsnitt 4.1.) 4r enligt min tolkning didrmed ett klart
kidnnetecken f6r den specialpedagogiska handledningen. Det framkommer en tilltro
till den rddgivande handledningen speciellt nir det giller de yngre klasslirarna.
Ocksa flera speciallirare uttrycker att ridden dr nddvindiga, och det finns
specialldrare som menar att man kinner sig otillricklic om man inte ger rad. Det
kan ocksd upplevas som bortkastad tid om man undviker att dela med sig av sin
specialpedagogiska kunskap gillande till exempel inlirningssvarigheter.

Trots att man ser rdden som viktiga sa vacklar tilltron till hur vil rdden utfaller och
hur lingsiktigt stod rdd dr hos en del av lirarna i foreliggande studie. Detta tolkar
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jag som att trots att rddgivningen har en given plats sd ricker radgivningen inte
alltid. Det behovs analys och reflektion som komplement for att riden man ger ska
vara adekvata och utfalla vil. Dock finns det inte alltid tid och intresse for detta,
och det rader inte konsensus kring tilltron till reflektion. Detta framkommer i den
andra tolkade aspekten.

Reflektion kimpar om utrymme i den specialpedagogiska

handledningen
Den andra tolkade aspekten har jag valt att kalla reflektion kdmpar om utrymme. Till
denna aspekt har framfor allt kategorierna reflekterande inslag ar berikande och det finns
inte tid och intresse for djup reflektion hinfdrts. I lirarnas svar betriffande reflektionen
féorekommer det motstridigheter. Jag tolkar att det hos ménga speciallirare finns en
tilltro till att reflekterande inslag under handledningen kan ge langsiktiga 16sningar,
medan djupa reflekterande samtal dnnu dr en frimmande tanke, speciellt for
klassldrarna. Detta behéver forstds mot det faktum att de inte géitt kurser i
handledning och dirfor inte har teoretiska insikter om reflektionens betydelse. Det
finns ocksd bade special- och klasslirare som beskriver djupt reflekterande
handledningssamtal som ndgot annat dn specialpedagogisk handledning Jag tolkar
detta som att det i detta skede inte 4dr legitimt att specialliraren tar rollen av att
fungera som en reflekterande samtalsledare eller analytisk vin i enlighet med det
icke-foreskrivande perspektivet (jfr avsnitt 4.2). Aven kategorin rid dr nidvindiga men
otillrackliga kan kopplas till denna tolkningsaspekt. Den otillricklighet som en
radgivande handledning ibland innebdir, tolkar jag samtidigt som ett behov av nigot
annat dn radgivande handledning. Lirarna talar om reflektionen som en dialog dir
ocksd klasslirarnas tankar, férhéllningssitt och erfarenhet kommer fram, och
reflektionen kan anvdndas som komplement till rdd i de fall radgivning ir
otillrickligt. Fo6r vissa speciallirare blir handledningssituationerna dock en
balansging mellan att félja de forvintningar pd en foreskrivande och konkret
handledning som de upplever finns, och den tilltro de samtidigt har till att den mera
reflekterande handledningen. Tidsaspekten 4r ocksid central och begrinsar
anvindningen av reflektion. Dirfér kdmpar reflektionen om utrymme. Jag tolkar
det som att denna kamp kan innebira att reflektionen sillan nir det transcendenta
och kraftfulla djup som Sondend, (2007) diskuterar. Denna tolkning méste ocksa
forstds mot lararnas beskrivningar av innehillet 1 handledningen som jag kommer in
pa 1 nista avsnitt.

6.2.3 Sammanfattning: Handledningsstrategier och
handledningens form
Studiens andra forskningsfraga lyder: Hur beskriver lirarna handledningsstrategierna och
bandledningens form? Jag har 1 detta avsnitt presenterat hur lirarna beskriver detta
genom att redovisa dels de strategier som anvinds, dels lirarnas tankar om
reflektionens och rddens betydelse i den specialpedagogiska handledningen.
Sammanlagt har sju manifesta kategorier presenterats. Dessa har forts samman till
fem tolkade aspekter som kan O©ka fOrstdelsen for den specialpedagogiska
handledningens form i finlandssvensk skolkontext(jfr Figur 13 och Figur 14). De
fem tolkade aspekterna ger foljande svar pd forskningsfrigan: I den specialpedagogiska
handledningen anvinds strategierna specialpedagogisk kunskapsformedling, professionell uthyte och
tankestimulerande samtalstekenik. Radgivningen bar en given plats medan reflektionen kdmpar
om utrymme. Vilken form handledningssamtalet fir och vilka strategier som tillimpas
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miste forstds mot problemets art, aktOrernas personlighet, dlder och erfarenhet
samt deras tid och intresse for att fora reflekterande samtal. Trots att det finns
lirare, speciellt speciallirare, som ser betydelsen av att anvinda reflekterande inslag
under handledningen finns det inte tid och tillrickligt med intresse och kunskap for
att bygga upp de handledande samtalen som kraftfulla reflekterande
handledningssamtal. Lirarna moéts i de handledande samtalen just dirfér fOr att
speciallirarna  har kunskap om undervisning f6r elever med olika
inldrningssvarigheter och funktionsnedsittningar. Det upplevs som tidsslésande
och mirkligt att specialldrarna inte skulle dela med sig av den kunskapen. Samtidigt
lyfter lirarna fram klassldrarens insats under handledningen. En vanlig och naturlig
handledningsform nir det giller speciellt lirarkollegor med ungefir lika ling
lirarerfarenhet 4r den specialpedagogiska handledningen far karaktiren av
professionellt utbyte dir sivil rid som reflektion sker i dubbelriktad, dialogisk
form.

6.3 Handledningens innehallsinriktning och fokus

Efter att ha redovisat beskrivningarna 6ver den specialpedagogiska handledningens
form dr det dags att komma in pa vad man diskuterar i handledningen och vem eller
vad som 4r i fokus under det handledande samtalet. I intervjuerna har frigan om
handledningens innehdll och fokus penetrerats med hjilp av olika frigor. Lirarna
har beskrivit vad de diskuterar i handledningen och ocksa ven och vad som ir i fokus
under handledningssamtalen. Det innebir att frigan om handledningens fokus har
delats in i tvd olika delar: samtalets innehallsinriktning, som beskriver vad man
diskuterar, samt samtalets fokus, som beskriver vem eller vad ir i centrum under
samtalet. 1 det foljande redovisas fOrst ldrarnas  beskrivningar av
handledningssamtalets innehall, direfter f6ljer en redovisning av samtalets fokus.

6.3.1 Instrumentell, relationell och systemorienterad
innehallsinriktning

I analysen framkommer att specialpedagogisk handledning i finlandssvensk
skolkontext priglas av en instrumentell innehallsinriktning. Det innebdr att man ér
handlingsinriktad och framfor allt diskuterar den praktiska och konkreta
undervisningen under handledningen. Det finns dock dven inslag av en relationell
innehallsinriktning och i viss mén 4dven en systemorienterad innehallsinriktning. I
det foljande redogors forst for de manifesta kategorier som trider fram i ldrarnas
utsagor, direfter fordjupas de ovanndmnda tolkade aspekterna.

Lirarnas beskrivningar av handledningssamtalens innehall
Lirarnas beskrivningar av 2ad de diskuterar 1 handledningen visar pa att
handledningens innehall 4r brett och komplext. Lirarna lyfter fram maénga
innehallsliga aspekter som slutligen har sammanforts till sex manifesta kategorier.
Dessa ir A) Enskilda elevers inldrningsforutsattningar och lirande, B) Praktiska arrangemang
och  undervisningen i klassen, C) Elevrelationer och  forildrarelationer, D) Skola,
(special)pedagogik och vérdegrund, E) Klasslirarens ork och mdende.
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A) Enskilda elevers inlirningsforutsitiningar och lirande

Samtliga lirare ndimner att man diskuterar enskilda elevers inlirning, utveckling och
lirande under handledningssamtalen. Eleven idr det fOrenande temat i ldrarnas
utsagor och 1 sd gott som samtliga intervjuer dr eleven det forsta som lirarna lyfter
fram pa frigan vad som diskuteras under handledningen. Flera av ldrarnas utsagor
visar att de enskilda eleverna diskuteras pd ett mangsidigt sitt dir den specifika
svérigheten eller diagnosen ir utgingspunkten. Sa hir siger specialliraren Hanna:

Det idr ju en hemskt komplex timme dir man gar igenom allt om” ip-elevens”
undervisning, vilméende, vilbefinnande och allt annat. Mycket om ADL-trdning som vi
for in speciellt 4t den hir flickan med Downs syndrom. /.../ Med barnets diagnos som
fokus. Att vad innebdr det, vad har barnet f6r brister och styrkor. (Hanna S)

Specialliraren Linda lyfter fram att man dven diskuterar fortsatta utredningar som
beror enskilda elever:

Och d4, ndr man tinker pa enskilda elever sa kanske man funderar pd inlirningsférmaga
och inldrningssvirigheter, om det misstinks nagot sidant. Och sedan beteende ir ju den
andra stora biten. Men sedan diskuterar vi nog ocksa fortsatta utredningar. Att om det
finns fragetecken hur man ska ga vidare. (Linda S)

Ocksa 1 klasslirarnas beskrivningar framkommer det tydligt att samtalen ofta kretsar
kring det som ndgon enskild elev har svirt med, eller behéver trina mera pd. S4 hir
beskriver tva klasslirare diskussionerna kring enskilda elever:

Oftast eleven. Det ir det ju nog. Det handlar ju oftast kanske om att jag kanske funderar
da kring nagon elev i min klass som kanske har haft det svart med ett visst kapitel. Och
sd funderar jag kring det med specialldraren. (Johan K)

Vad hon (eleven) har gitt igenom, vad hon redan har lirt sig, pa vilken niva dr hon nu,
vad borde vi trina mera pa... (Sandra K)

Nir man diskuterar eleven ror sig diskussionerna saledes kring elevens utveckling
och lirande med elevens specifika svérigheter, eller elevens diagnos, som
utgangspunkt.

B) Praktiska arrangemang och undervisning

Ett annat starkt férenande tema i utsagorna dr att ldrarna beskriver innehillet i
handledningen som vildigt praktisk och konkret, ddr man riktar uppmiarksamheten
mot undervisningen och hur man ska fa skolvardagen att 16pa smidigt f6r eleven,
gruppen och lirarna. Ofta diskuterar man arbetsférdelningen mellan de vuxna i
skolan och hur man ska fi det arbetet att fungera nir elever med behov av st6d
finns inkluderade i klassen. Specialldrarna aterkommer flera ganger till att nimna att
innehallet i handledningssamtalen dr konkret och att man dr inriktade pa att fa
undervisningen och allt det praktiska att fungera. Britta sdger det s hir:

Sen ir det ju fOrstds en annan grej som ofta kommer att om du har en elev, en
specialelev i klassen som har till exempel en individuell plan, att hur ska vi ordna den dir
undervisningen fér de som ir integrerade i andra dmnen? Det dr ju inte i alla amnen men
i de som de dr integrerade i.(...)Att hur ska vi riktigt g6ra nu da, helt konkret...? (Britta
S)

Speciallirarna 4r mana om att beskriva hur pass praktisk man dr under
handledningssamtalen. Tillexempel specialliraren Hanna beskriver hur man under
handledningen gir igenom inkommande veckas praktiska arbete med en klasslarare

131



som har en elev med Downs syndrom i klassen. Hon ger 6ver stoff édt klassldraren
och skolgangsbitridet samtidigt som ockséd klassldraren berittar vad hon tinkt g
igenom under veckan:

Men dé har jag en pirm som jag i slutet av varje vecka gir igenom och ligger in nytt
stoff for nidsta vecka. Och dir jag ocksa skriver ett riktigt... vad heter det... Alltsa jag
skriver ett schema for bade assistenten och klasslidraren. Exakt dmnena, vad jag har
planerat och pa vilket sitt de ska utfora det i fall det 4r nigonting nytt. S4 i modda
(modersmal) ar det alltid lite bokstavstrianing och vilka sidor ska de 6va att ldsa och... Jag
anvinder Irene Johanssons utvidgade grammatik med henne (eleven). /.../ S det gir jag
igenom pa en handledningstimme. Da gir jag alltid igenom att vad 4r det dir nya stoffet.
Och om det dr nagonting som faktiskt dr riktigt nytt som faktiskt ocksa klassldraren bor
veta. Samtidigt som klassliraren ju berittar att vad har vi tinkt géra den hir
veckan.(Hanna S)

Ocksa bland klassldrarna finns det méinga réster som namner att handledningen ér
praktiskt inriktad och r6r sig kring hur man ska fa skolvardagen och situationen i
klassen att 16pa smidigt. Klassliraren Hikan menar att handledningen startade i
samband med att han behdvde fa diskutera helhetssituationen i klassen som var
ganska rorig:

Att det var sa det borjan d4... att vi ville fi bra regler inom klassen, sidana dir smasaker
som man inte tinker pa. Till exempel dd de gir till maten,att nu stiller de upp sig i
alfabetisk ordning. Och det roterar alltid. Si om det nu dr Kalle om ér f6rst i raden sa dr
han sist nista dag. Sa det har fungerat mycket bra, det har blivit lugnare. (Hakan K)

Man diskuterar ocksd arbetstérdelningen mellan lirarna och ndgra lirare nimner
ocksa att man 1 handledningen diskuterar skolgingsbitrddet och hur
skolgdngsbitridet ska anvindas i undervisningen pd bista sdtt. Sa hdr sidger
klassliararen Caroline:

Det ir ju forstas... att klart att man skulle kunna... det dr ju forstas att fa allting att 16pa
smidigt... diskuterar vi med assistenten da att ”ja kan du vara med pa denhdr timmen nu
eller...”Att nog blir det ju utgidende ocksa frin... Inte dr det bara utgiende frin elevens
behov. Det ir det ju inte utan det dr som att fa det att 16pa smidigt. (Caroline K)

Diskussionerna som handlar om praktiska arrangemang och lirarnas arbetssitt
riktar sig sdledes innehdllsmissigt mot hur man ska ordna undervisningen rent
praktiskt i klassen f6r de inkluderade eleverna elever och for klassen som helhet. De
kan ocksd riktas mot hur arbetsférdelningen mellan de olika vuxna kring eleverna
ska utformas.

C) Elevrelationer och forildrarelationer.

Nagra ldrare ndmner att man ocksa diskuterar olika relationer under handledningen.
Relationerna handlar om enskilda elevers relationer till klasskamraterna,
gruppdynamiken 1 klassen 6verlag, enskilda elevers hemsituation, forildrar och
lirarnas samarbete med forildrar. Det dr framfor allt specialldrarna som berittar att
man talar om relationer i klassen och om férdldrar och fordldrasamarbete i
handledningen. Ofta kommer man in pa dylika dmnen dd man diskutera den
enskilda eleven. Irene uttrycker det i korthet sa hir:

Och sedan ocksd liksom eleven i klassen, i gruppen dir. Det dr ju ocksad vildigt viktigt
att diskutera. /.../. Och sedan ocksa det hir samatbetet hem och skola. Det finns ju
knepigare forildrar.
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Sa ni diskuterar sadant ocksa? Foraldrasamarbete?

Ni forstsas i synnerhet om det dir samarbetet inte riktigt fungerar, sa da kommer vi
kanske littare in pa det. Men visst kan vi ocksé diskutera nog, fast en elev... fast det ror
sig om en elev dir samarbetet nog fungerar med hemmet. (Irene S)

Ett par speciallirare nimner att hemmet och férildrarna snarare som en nagot som
man tar upp nir man funderar pd elevens svirigheter och hur svirigheterna
péaverkas av situationen hemma. De menar att man didrmed kommer in pd omraden
som hor till elevvirden. Vera uttrycker sig sd hir:

Det kan vara familjeférhillanden kring ndgon enskild elev. Jag skulle sdga att vildigt
mycket sadana hir elevvardande. (Vera S)

Nir speciallirarna  beskriver elevrelationer som ett innehallsligt tema i
handledningen lyfter det ocksd fram att det kan handla om helhetssituationen och
relationer 1 klasser dir det férekommer mobbning, eller dir gruppdynamiken
upplevs som problematisk. Si hir uttrycker Siv detta:

Ar det bara de hér eleverna med ip ni diskuterar. Eller kan ni diskutera andra ocksa?
Ja. Hela gruppen:
Hela gruppen?

Ja. Inte behéver jag ha varit inkopplad pa eleven forr eller liksom utan hela gruppen
bara. Vad som hinder och vad som ir pa gang. Och vilka saker som klassliraren har
reagerat pa... som hon vill ta upp./.../ Speciellt i 4r har vi nog haft mycket kring sociala
fragor och som beteende... ofta nog... alltsi som till exempel gruppdynamik. (Siv S)

Samtalen dir man innehdllsligt riktar in sig pa férdldrarelationer eller elevrelationer
kan allstd handla om att man funderar 6ver hur en elev har det hemma eller i
klassen. Det kan ocksa handla om att man mer allmint talar om samarbetet med
torildrarna eller om gruppdynamiken i en klass.

D) Skola, (special)pedagogik och virdegrund

En handfull lirare upplever att innehdllet i samtalen kan réra djupare eller mer
abstrakta saker. Det dr inte litt att sitta finger pa vad det djupare handlar om.
Lirarna nimner sidant som synen pa barn, specialundervisning, olika ldrarroller,
virdegrund och inkludering. Klassliraren Ann-Charlotte kommer ofta tillbaka till
att hon upplever att handledningssamtalen med specialldraren kan vara djupa samtal
om synen pi barn och specialundervisning:

Men det kan bli sa djupa samtal. Att jag upplever liksom fér mig... Det jag saknar och
det jag tycker dr jitteviktigt dr att..Jd jag tycker att det dr jitte viktigt att man
6verhuvudtaget diskuterar synen pa barn med speciella behov och synen pa
specialundervisning och virderingar sidant hit! Det skulle jag vilja prata om! /.../ Och
allts jag tycker att det ger mig jattemycket att jag har en minniska som man pratar... Att
det dr inte bara det hir att vad ska jag géra med a och e eller att han blandar hir. Utan
att det 4r liksom... Ja, 6verhuvudtaget tycker jag om det hir med specialundervisning och
liksom hur man ser pa barnet och vilka mojligheter barn ska fi. /../ S& med
specialliraren blir det ganska djupa saker. Overhuvudtaget synen pa barnen och synen
pé utvirderingen. (Ann-Charlotte K)

Ulrika uttrycker att hon och specialliraren 1 handledning ocksa funderar pd
speciallirarens roll och specialundervisning 6ver lag. Delvis dr detta dock saker som
kommer fram efter den egentliga gemensamma inprickade tiden.
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Jo! Nog kan vi diskutera. Jo, vi diskuterar ganska mycket med specialliraren. Men det ar
sedan Gver planeringstid det. Men nog sa dir att kanske pa specialundervisningen och
hon liksom ocksa vad hon tycker och vad skulle kunna vara hennes roll och vad hon
kanske tycker att man inte ser som hennes roll men som borde vara det hon skulle jobba
med. /.../Det ir ju det att man inte alltid heller tinker pa vad det dr man sitter och
pratar. Det kan ju fara till hur stort som helst. (Ulrika K)

Ett par speciallirare nimner att man ocksa talar om inkludering 6ver lag utan att ha
ndgon enskild elev i tanken. Till exempel Siv talar om inkludering som ett viktigt
samtalsimne under handledningen. Hon uttrycker att det finns med i samtalen med
vissa, men att hon 6nskar mer samtal som r6r sig kring dylika saker:

Men det skulle jag vilja ha d4nnu mera tid for faktiskt: Alltsa ocksd att fundera igenom
som mera de hir djupa frigorna kring integrering da. Till exempel de elever som ir
svarare att integrera. Vad dr som dr var grundvision som. Vad dr vér storsta tanke eller
storsta behoven om det inte dr rent liroplansmissiga mal utan liksom ndgonting annat.
/.../. Men sa langt kanner jag att vi inte annu har kommit. Eller... lite ibland med vissa.
Eller just de hir som man kinner att man drar ganska jimt med. Dir fir man nog in det
dir etiska ocksd. Vildigt kort och enkelt. Eller det blir som si naturligt. Och jag har
ocksa en som girna diskuterar roller. Alltsi som olika ldrarroller och situationer. Att vad
ar klasslirare och vad dr... Eller vad 4r klassundervisning, vad dr specialundervisning och
vad ir stodundervisning? (Siv S)

Samtalen som handlar om skola, (special)pedagogik och virdegrund har alltsa 4nnu
inte sd stor plats 1 den specialpedagogiska handledningen, trots att det hos enstaka
lirare finns ett genuint intresse for dylikt innehall. Man kommer ibland in pa dylika
saker 1 samband med att man diskuterar nigon elev. Ofta diskuteras de mer
kringliggande och abstrakta sakerna utéver den egentliga handledningstiden.

E) Klasslirarens ork och mdende

Det hinder sig ocksa i diskussionerna att man talar om klasslirarens ork och
midende. Enstaka lirare ur bigge kategorier nimner detta innehallsliga tema. Vera
uttrycker sig sa hir nir hon beskriver att klasslirarens ork kan vara ett samtalsimne
under handledningen:

Nog ir det manga ginger hur klassliraren mar ocksa. Ja, nog dr det minga ganger som...
antingen liksom medvetet eller omedvetet si kommer man via kringelikrokar till det att...
Ni antagligen dr det for det att nu just dr det sd hemskt. Och det dr helt 4t skogen och
jag orkar som inte. Men hur ska jag géra?(Vera S)

En specialldrare nimner ocksa att diskussionerna kan komma in pa mera personliga
saker som inte alltid 4r litta att hantera for specialliraren.

Ja-a och samtidigt som sd dér ocksd... ibland med roller och sa dir, jag kinner ju alla hir
s jattebra. Eller vi kinner ju varandra, sa ibland blir det ju ocksd personligt. Att om det
ir nagon som har ndgonting pa hjirtat si kommer de ju hit. Men det kan komma i
samband med en elev. Och sa bérjar de prata om det sedan. (Britta S)

Specialldraren Linda utrycker att detta samtalsdimne egentligen gir utanfér det som
kan ses som specialpedagogisk handledning. Snarare handlar detta om teman som
kunde diskuteras inom arbetshandledning. Det dr svért att hilla bort teman som
handlar om att bara fa tala ut eller att tala om sin egen ork eftersom det tangerar
andra innehall:

134



Men man mairker att de behéver ju ocksd en form av arbetshandledning. Som ju inte
precis dr specialpedagogisk handledning. Men de behévde bara fa tala ut. Och speciellt
kting sidana elever dir det annars dr ganska stringt med tystnadsplikten. /.../ Och jag
tror att det liksom, det blir en sadan hir grd massa. Man vet inte riktigt vad det dr som
man behover hjilp med. For stt klasslirarna kan inte komma och fraga att nu skulle jag
behéva pedagogisk handledning eller specialpedagogisk handledning”.(Linda S)

Ett par av klasslirarna tangerar ocksa att man i handledningen talar om sin egen ork
och att det kan vara svirt att hdlla det isdr frin andra innehall eftersom man har ett
visst fortroende fOr specialldraren. Sa hir siger Anna- Lena:

Ja-a sen det dir att avlasta sig. Eller liksom bara siga det man upplever det jobbigt just
da. Det kan ju hjilpa bara det ocksa, att fa prata med nigon annan som vet och forstir
situationen./.../. For det som jag dnnu tycker med specialliraren om man dnnu ser det i
stort, sa det dr ju att hon har ju en roll som kanske ingen annan skulle ha om inte hon
skulle finnas. Det dir just med att... ja, jag menar nog kan man ju sdga vad som helst
ocksa 4t nigon kollega men det kinns som om det 4r meningen att man ska prata med
henne om vissa saker. En annan klasslirare kanske inte har tid dé just eller vill... men det
kinns som om det 4r hennes jobb och da tar hon sig tid.(Anna-Lena K)

Innehallet som berdr klasslirarens ork dr alltsa ett innehdll som nimns som ndgot
som egentligen gar utanfér det man upplever borde diskuteras 1 specialpedagogisk
handledning, samtidigt som temat berér andra innehall och dirfér dr svart att
undvika under samtalet.

Tolkade aspekter
De fem manifesta kategorier som trider fram i lirarnas utsagor har sammanfoérts till
tre tolkade latenta aspekter. Dessa dr zustrumentell innehallsinriktning, relationell
innebdllsinriktning samt systemorienterad innebhallsinrikining. Den instrumentella och
relationella innehallsinriktningen kan jimféras med Hammarstrom-Lewenhagens
och Ekstroms (1999, s.158-177) beskrivningar av  hur man under
handledningssamtalen innehallsligt kan rdra sig mot sak (instrumentell inriktning)
eller mot vad som hidnder mellan minniskor (relationell inriktning). De tolkade
aspekterna for innehallsinriktningarna kan ocksd férstds med hjilp av Lauvis och
Handals (2001, 161-175; jfr dven Habermas, 1995; Schén, 2001) beskrivning av
malrationalitet, kommunikativ  rationalitet och  kritisk  rationalitet. Det
systemorienterade innehéllet rér sig mot den kritiska rationaliteten som Lauvas och
Handal beskriver (jfr avsnitt 4.2.3.) De tolkade aspekterna och de manifesta
kategoriernas koppling till dessa illustreras i Figur 15.
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Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Enskildaelevers
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innehallsinriktning

Skola,
(Special)pedagogik och
vardegrund

Systemorienterad

innehallsinriktning

Lararens ork och
maende

Figur 15. Lirarnas beskrivningar av handledningens innehéllsinriktning.

Instrumentell innehallsinriktning

Till den tolkade aspekten instrumentell innehdllsinriktning har framfor allt
kategorierna enskilda  elevers inlarningsforutsittningar och lirande samt praktiska
arrangemang och undervisning hinfoérts. Den instrumentella innehallsinriktningen
handlar om att man 4r sakinriktad och samtalen ror sig dd frimst kring det praktiska
och konkreta (jfr Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstréms, 1999, s.158-177). 1
lirarnas beskrivningar kan man skonja att de dr ambitibsa och styrs av
milrationalitet (jfr Lauvds & Handal, 2001, s.161-175). Under handledningen
diskuterar de framfSr allt hur man ska genomféra en dndamaélsenlig undervisning
for enskilda elever. Man tar ofta utgingspunkt i elevens diagnos eller elevens
specifika svarigheter. Samtidigt diskuterar man ocksd hur elevens undervisning ska
ordnas i klassen. Den vigen kommer man in pa de praktiska arrangemangen i
klassen vad betriffar den konkreta undervisningen och arbetsférdelningen mellan
de vuxna. Jag tolkar detta som att enskilda elever med inldrningssvérigheter eller
funktionsnedsittningar och deras fOrutsittningar och behov 4r den starkaste
forenande punkten ndr det giller innehdllet i den specialpedagogiska
handledningen. I planeringen av undervisning f6r elever med inldrningssvérigheter
ir man inriktad pd att diskutera undervisningsstoff, metoder och olika praktiska
arrangemang for att skolvardagen ska fungera si bra som méjligt. Detta kriver dock
ibland att man Overgar till den andra tolkade aspekten som handlar om en
relationell innehallsinriktning

Relationell innehallsinriktning
Den andra aspekten har jag valt att kalla relationel] innehallsinriktming. Till denna
aspekt har kategorierna elevrelationer och foraldrarelationer kopplats men dven kategorin
ldrarens ork och mdende kar kopplats till denna aspekt. Min tolkning av det som trider
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fram i dessa kategorier dr att man i handledningssamtalen ocksa innehallsligt riktar
in sig pa relationer mellan individer och i en viss mén dven relationen mellan individ
och miljé (jfr Hammarstrém- Lewenhagen & Ekstrém, 1999, s. 158-177). Vid
sidan av den instrumentella innehallsinriktningen finns det alltsd ockséd en strdvan
till att vidga perspektivet och fundera pa hur en individ paverkas av andra, hur
individerna paverkar varandra samt hur undervisningen paverkar och paverkas av
relationer och den kontext man verkar i. Man kan saledes dven skonja att innehéllet
styrs av en kommunikativ rationalitet (jfr Lauvas & Handal, 2001, s.161-175). Man
ser inte undervisningen och enskilda elevers svérigheter som nagot som kan isoleras
frin det som hinder runt omkring, utan man férsoker belysa upplevelsen av
problem ur olika relationella perspektiv. Denna aspekt trader tydligare fram i
speciallirarnas svar dn i klassldrarnas beskrivningar. Detta kan bero pa att
speciallirarna som gitt handledningskurser 4r mera medvetna om betydelsen av att
ga utanfér sak och soka sig mot relationer. En annan mojlig tolkning dr att
klassldrarna dr mera malinriktade och mana om att i akuta situationer snabbt fa stéd
i det praktiska atbetet och dirfér séker sig mot det instrumentella i
handledningssamtalen.

Systemorienterad innehéllsinriktning

Den tredje aspekten bir titeln systemorienterad innehallsinrikining. Jag tolkar de utsagor
som faller inom ramen f6r kategorin skola, specialpedagogik och vardegrund som att det
hos enstaka lirare, frimst speciallirare, finns ett visst intresse for att innehallsligt
mera gi bort frin det konkreta och snarare diskutera kringligeande faktorer som
paverkar undervisningen. Hit hér siddant som synen pa elever, pd special-
undervisning, skolutveckling och etiska aspekter. Nir samtalen r6r sig mot detta
innehall sOker man sig i viss man bort frin den enskilda eleven eller klassen.
Lirarna tar 1 stillet pa sig kritiska glaségon och betraktar skolverksamheten, och
ocksa de egna virderingarna, ur ett kritiskt granskande perspektiv. Det innebir att
man kan skénja hur innehallet i viss man styrs av kritisk rationalitet (jfr Lauvds &
Handal, 2001, s. 161-175). Man synar och diskuterar det forgivettagna” och
kommer in ibland in pd visioner och virdegrundsfrigor. Med tanke pa de fi
liraruttalanden som r6r sig i denna riktning, tolkar jag det dock som att denna
innehallsinriktning dnnu inte har ndgon klar plats utan snarare dr ganska dunkel.
Det dr svart for ldrare med detta innehallsliga intresse att hitta tid och rum for att
fora dessa kritiska, systemorienterade handledningssamtal. Det framkommer ocksa i
ett par beskrivningar att lirarna dr osdkra pd om detta innehdll dr det mest
visentliga 1 just specialpedagogisk handledning.

6.3.2 Elevfokus ir legitimt, lirarfokus har svag legitimitet,
milj6fokus ir potentiellt
1 foéregiaende avsnitt konaterades att den specialpedagogiska handledningen i
finlandssvensk skolkontext domineras av en instrumentell innehallsinriktning med
inslag  av  en  relationell ~och  systemorienterad  innehallsinriktning.
Innehallsinriktningen i diskussionerna ger en antydan om vem eller vad som ir i
fokus i handledningen. Dock ser jag fokus och innehallsinriktning som tvd separata
aspekter som inte behéver gd hand i hand. Lirarna fick dérfér som foljdfraga till
beskrivningarna av vad de diskuterar 1 handledningen fragan vew eller vad dr i framsta
Sfokus i handledningen samt anser du att fokuset dar det ritta? Nir lirarna beskriver vem
eller vad som ir, och som ska vara fokus i handledningen lyfter samtliga fram att
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cleven eller elever ir sjilvklart fokus. Man tar dven in andra fokus sasom ldrar- och
kontextfokus. I tolkningen av lirarnas beskrivning betriffande fokus framkommer
dock att klassldrarfokus har svag legitimitet i den specialpedagogiska handledningen,
medan fokus pd kontext tolkas som ett ganska ovanligt, men dndé potentiellt fokus.
I det foljande besktivs forst de manifesta kategorier som ligger till grund for
ovannimnda tolkning. Direfter f6rdjupas de tolkade aspekterna.

Lirarnas beskrivningar av fokus i handledningen
I analysen av ldrarnas beskrivningar av vem eller vad som ér i fokus under samtalen
utkristalliserades tre manifesta kategorier som beskriver fokus i specialpedagogisk
handledning. Dessa har jag valt att bendmna: A) Elevfokus dr sjalvklart men otillrdckligt,
B) Léirarfokus forekommer men dr komplicerat, C) Klass- och miljifokus finns men dr diffust.

A) Elevfokus ér sjilvklart men otillrickligt

Samtliga lirare for fram elevfokus som sjilvklart i specialpedagogisk handledning.
Eftersom det oftast dr pd grund av att klassldraren oroar sig for nigon elev som
klassldraren soker hjilp hos specialldraren dr det natutligt att fokuset framfor allt dr
den enskilda eleven. Majoriteten av speciallirarna menar att eleven dr det sjilvklara
fokuset eftersom man har satt in handledning just med tanke pi en elev som det dr
néagot speciellt med. Flera av specialldrarna lyfter fram att det just dr pa grund av att
det ar specialpedagogisk handledning som eleven ska vara i fokus, medan till exempel
arbetshandledning har annat fokus. Sa hir talar Britta kring detta:

Ni oftast handlar det ju om eleven. Eller elevgruppen kan det ju handla om. Men oftast
har vi en elev i centrum./.../ Inte talar vi pd det sittet om lirarens professionalitet eller
arbetsmetoder. Si nog ir det eleven som ir i centrum och problematiken dir.

Ar du nijd med det fokuset?

Ja, nog tycker jag det nog. Inte tycker jag att man kan... Det dr ju en annan sak da om
man pratar om arbetshandledning

Och vad ser du for skillnad dir?

Ni dd pratar vi kanske mer om arbetsplasten och arbetet i sig och jag som person i
forhallande till nagonting annat. Alltsa om liraren som person och kanske inte di sa
mycket om undervisningen och eleven. (Britta S)

Det framkommer dock ocksa att elevfokus inte alltid racker. Trots att eleven satts 1
centrum i samtalet hinder det att ldrarna utgiende frin eleven dven fokuserar pa
annat. Sa hir siger specialliraren Siv:

Det som vi maste jobba med i skolan sa det har att géra med eleverna. Ja det ir elev-
underlaget som styr. Och visst fOrstds, nog ska alla de dir allmdnnare frigorna och
storre fragorna finnas dir. Men vart arbetssitt och var situation som vi star i beror dnda
pé eleverna. Fast vi behéver dnda de dér 6vergripande fragorna. Allt det didr med roller
och allt det dir med skolan i sig och... elevvirden... och de delarna... och liksom allt som
man kan utveckla och det. Vad det egentligen innebir f6r oss i skolan och allting sidant
har vi ju som pratat mycket kring ocksa. Det madst ju finnas men att det har nog med
eleven att géra.(Siv S)

Ocksa klassldrarna beskriver elevfokus som sjilvklart. Klasslirarna soker stod av
specialldraren for att det dr ndgon enskild elev som oroar dem och dirfor dr det ett
sjalvklart fokus trots att man via eleven ocksd kommer in pa annat. Sa hir beskriver
klassldraren Annica detta.
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Oftast dr det nog eleven som ir i fokus. For det dr ju dndd pa grund av en eller flera
elever som jag har tagit kontakt. Sa det 4r ju dem man diskuterar och man fokuserar pa
hur man ska kunna hjilpa dem./.../. Men jag tror nog att du méste ta in lite av allt s att
siga. For att du ska fa det dir ultimata. Att inte racker det ju om du bara fokuserar pa
eleven. Men det dr klart att det 4r en stor del av det. Men att du miste ju som sagt dé
ocksa se pa dig sjidlv och det som finns runt omkring f6r att allt inverkar ju.(Annica K)

Klassliraren Johan dr inne pd samma sak. Han betonar att eleven ar
utgingspunkten, men att man via eleven kommer in pa annat och stundvis
fokuserar pa andra saker:

Ja, men utgangspunkten ska nog vara eleven tycker jag. Men sedan si kommer man ju
in pa annat fran det. Olika metoder och allt sidant. Mera vad man kan ha i klassen och
hur jag ska vara. Hur jag ska bete mig mot en elev som kanske har da... nagonting,
inldrningssvarigheter eller... Sa allt egentligen, men med huvudfokus pa eleven.(Johan

K)

Eleven ir saledes i centrum under handledningssamtalet och lirarna har svirt att
forestilla sig ndgot annat huvudsakligt fokus. Det dr for elevernas skull man ér
anstilld och dirmed dr de ocksa det sjilvklara fokuset. Dock ir elevfokus inte alltid
tillrickligt utan via eleven kommer man in pé kringliggande aspekter sisom lirarens
arbetssitt, klassen, metoder och mer 6vergripande skolfrigor.

B) Lirarfokus férekommer men 4r komplicerat
Trots att alla lirare bérjade med att lyfta fram elevfokus kommer manga av lirarna
under intervjun in pa att man ocksd fokuserar pd liraren. Det dr frimst
speciallirarna som lyfter fram detta fokus. Sd hir svarar specialliraren Irene pa
frigan om vad annat dn eleven som kan vara i fokus.

Lararens arbetssitt, metodet.../.../ Nog miste det ju vara ocksa hur liraren liksom ska
jobba. Och hur jobbar liraren och vilka metoder kan man anvinda och hur ska jag gbra
pa bista sitt for att fa den (eleven) med och sidant hir. Jo! (Irene S)

Samtidigt framkommer det i flera av beskrivningarna dtt det inte 4t sd ldtt for
specialliraren att vinda fokus bort frin eleven mot ldraren, utan det kan kdnnas
som att ’trampa ndgon pd tirna”. Linda lyfter fram betydelsen av att fokusera pi
liraren om man vill att handledningen ska ha en mer lingsiktigt effekt, eller om
problematiken handlar om férhéllningssitt. Hon beskriver att det 4ndé dr kinsligt
att fokusera pa liraren, och hon kidnner att hon maste vara forsiktig for att fokus pa
klassldraren inte ska uppfattas som kritik:

For jag tror att det kommer barn pa nytt ndsta ar som har nagonting. Att det liksom
utvecklar inte (... ). Liraren utvecklar inte sin egen, skulle man kanske kalla det,
kompetens, sin egen verktygslada/.../. Och att jobbigast 4t det ju med sidana fall dar
liraren eller lirarkollegiet har en sidan instillning att "det hir kommer inte att funka"
och "den hir eleven passar inte hir". Och di dr det klart att d4 méste man ju bara
fokusera pa den vuxna och deras foérhallningssitt

Vad hénder nir man tar andra fokus dan elevfokus?

(-..) N4, det dr ganska kinsligt. Att jag upplever att jag maste vara hemskt forsiktig. For
att det 4r ju nog den dir... Jag brukar siga sd att visst kan vi f6rséka dndra pi eleven.
Och jag forstar att gruppen inte mir bra eller att eleven inte mér bra. Men att det dr
hemskt mycket snabbare om vi vuxna férs6ker géra nigonting annorlunda och se att far
vi en annan reaktion. Men jag upplever sjilv att det 4r lite som att gd pa nalar. Man vet ju
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aldrig hur den andra méinniskan tar det. Och det 4r ju inte sd hir att om man har kommit
in en lektion och tittat si kan det ju hemskt snabbt bli sa hir att man blir liksom
kritiserad eller poidngsatt eller... ja inte vet jag, utpekad eller utfrigad att “varfor har du
gjort sd hir?” Och det ir ju inte det som dr meningen. (Linda S)

Klassldrarna dr forsiktigare med att lyfta fram ldrarfokus. Négra av klassldrarna
nidmner ldraren som ett mojligt fokus, men endast som hastigast nir frigan om
huruvida man kan ta andra fokus an elevfokus stalls. Det framkommer ocksa att de
inte alla gdnger uppskattar lirarfokus. Annica representerar klasslirarna med kortare
lararerfarenhet, och hon nidmner att man i vissa situationen kan ha fokuset pd
lararen i handledningen. Hon upplever dock att man som klasslirare kan bli osiker
nir specialliraren vill fokusera pd klasldraren. Sa hir siger hon:

Det kanske dr svarare om man fokuserar pa sig sjdlv. Att ta till sig om man far kritik eller
om man fir en massa forslag pa hur du ska dndra dig och vad du ska géra bittre. Sa
kanske man litt blir sa hir ”dhdl”. Och det ér ju som... du 4r ju hemskt osidker pd méinga
saker. Eftersom det dr si mycket som dr nytt och du ska klara av att halla reda p4 allt
och du ska ha din undervisning och det dr den hir férdldrakontakten och du ska fostra
barnen och det dr mycket att hélla i minnet att man ska hit och dit. S att jag tror att
man 4r kanske mera kinslig da i b6rjan om man fir mycket sadant hdr... Inte nu kritik
men... fast de menar att ge det i en positiv betydelse, som foérslag pa forbittringar, sa kan
du dnd4d kdnna att man kanske inte duger. (Annica K)

Ett par av klassldrarna uttryckte bestimt att de inte tycker att man ska fokusera pd
liraren just av den anledningen att det vicker osdkerhet och en kinsla av att
specialldraren star 6ver klassldraren. De menar att det inte r specialldrarens uppgift
att be klasslidraren fokusera pé sig sjilv och att det kan upplevas som ifragasittande
av klasslirarens kompetens. Sd hir svara till exempel Sandra pa frigan om man kan
ha lirarfokus 1 handledningen:

Ni om det skulle vara en kollega som skulle ha mig att reflektera och fundera 6ver vad
jag tycker och tinker och varfér jag gjorde si eller varfor jag gjorde sd... Det skulle jag
inte riktigt uppskatta. For det dr lite ifrdgasittandet av min kompetens. (Sandra K)

Trots att manga ldrare, speciellt speciallirare, betonar att man behdéver ha ocksa
lararfokus i handledningen beskriver alltsd flera lirare detta fokus som bade svart
och kinsligt. Klasslirarna kan bli osikra pa sig sjdlv medan specialldrarna édr ridda
for att trampa nagon pa tirna.

C) Klass- och miljoéfokus finns men ar diffust

Nigra lirare ur bigge lirarkategorierna menar ocksd att det hinder, eller att det
kunde vara méjligt, att man fokuserar pd klass och milj6. Detta fokus dr dock ndgot
som nistan ingen av ldrarna kom in pd spontant utan det krivdes en direkt och
ledande fraga om huruvida det hinder att de fokuserar pa klassen eller den milj6
dir eleven vistas. Manga lirare verkade ha svart att f6rsta vad klass- och miljéfokus
skulle kunna handla om. Bodil 4r dock en speciallirare som talar mycket om miljon
och hon tinker specifikt pd den fysiska miljén. Sa hir svarar hon pa frigan om vilka
fokus man kan ha férutom elevfokus:

Na klassen i sig nog. Och f6r mig dr miljon viktig. Att ddr dr ordning och reda. Och inte
ir det nigot annat men till exempel det att gardinerna fladdrar hit och dit. Det ér sidana

kan ha det jobbigt i vissa miljéer. (Bodil S)
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En nyansering av klass- och miljéfokuset framtrider hos specialliraren Siv. Hon f6r
fram betydelsen Gver att inta fokus som ror sig pd skolniva och att se bort frin
eleven dd man funderar pd svérigheterna. Hon nimner det som ett fokus som hon
girna skulle ha, men som hon tror inte kinns naturligt for alla ldrare:

Sa som mitt arbete ser ut just nu si ir nog elevfokus jittestor del. Men jag har
personligen inte sjilv alls nigonting emot att ha ett lite mer skolutvecklande perspektiv.
Det kinns helt naturligt f6r mig, men... det kanske inte kinns si naturligt for... kanske
inte for andra speciallirate och inte for alla av mina kollegor heller./.../Att se pa oftast
da att se pa elevens situation pa ett annat sitt. Att elevens svirigheter kan bero pa si
manga saker. Det behéver inte vara si att man har trdna daligt eller att man har dyslexi
utan det kan vara jitte, jittemanga andra saker dir bakom. Att liksom dé och kolla upp
hur dr det med det och det. Vad hinde timmen fére? Har du provat gora si och sa? Att
liksom fa in de andra omridena som det sociala och miljén. Att tink om det dr det som
péaverkar situationen och siddana saker. (Siv S)

Speciellt klasslirarna menar att klass- och miljéfokus inte dr nigot vanligt fokus,
men att det kunde vara ett alternativ. Si hir svarar Sonja pd en direkt ledande fraga
betriffande om det hinder att hon och specialliraren fokuserar pa klassen.

N ja tycker att det kan... Det har kanske inte hint nu i alla fall pa ett tag, men jag tycker
att det dr en mojlighet. Att om man upplever att det dr besvirligt sd tycker jag noga att
det skulle vara moijligt att gora det. Utga fran klassen da... (Sonja K)

Lirarna har dndd ganska svidrt att uttrycka sig kring detta fokus. De haller
visserligen med om att man kan ha fokus pid miljén, men de har svirt att
exemplifiera. Klassliraren Annika beskriver miljéfokus i konkreta ordalag och
nidmner méblering och elevers placering:

Du har funderat pa att eleven dr i fokus men att du ocksa sjily som lirare kan vara i fokus. Hur dr
det med miljon och den dvriga klassen? Plockar man in sadana fokus ocksa?

N3, nog har det ju betydelse nog. Att vi... dd nir de hade varit och observerat i klassen si
da gav de ju nog ocksa forslag pd hur man kunde... alltsd méblera sin klass och hur du
ska placera eleverna for att alla ska se och alla ska hora och pa det sittet.(Annica K)

Att fokusera pa saker kring eleven som klassen, miljén och skolan dr sd sdledes
ndgot som dr ritt si otydligt och ovanligt. Flera lirare ser det dock som en
méjlighet, speciellt speciallirare, medan en del klassldrare har svirt att uttrycka vad
det kunde handla om.

Tolkade aspekter
I beskrivningen av de tva perspektiven pa handledning (kapitel fyra), framkom det
att det foreskrivande perspektivet i sin ursprunglica form har utgitt fran fokus pd
eleven (jfr tex. Bergan & Kratochwill, 1990) medan det icke-féreskrivande
perspektivet f6r fram fokus pd radsOkaren som centralt (jfr t.ex. Caplan, 1970;
Caplan & Caplan, 1993; Lambert, 2004). P4 senare tid for bagge perspektiven fram
betydelsen av att dven fokusera pd kontext (jfr Gutkin & Curtis, 2009; Hylander,
2003). Under tolkningen av lirarnas beskrivningar betriffande vem eller vad som ir
i fokus utkristalliserades tre latenta aspekter. Dessa dr Elevfokus dr legitimt fokus,
Lirarfokus har svag legitimitet samt Kontexctuellt fokus ar frammande men potentiellt. Denna
tolkning kan jimféras med Bladini (2004) som ser det som adekvat att man i
specialpedagogiska samtal strivar efter att fringd elevfokus och snarare fokuserar
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pad pedagogen. Min tolkning utgiende frin lirarnas beskrivningar dr dock att
lirarfokus har en svag legitimitet i den finlandssvenska skolan. De tolkade latenta
aspekterna och de manifesta kategoriernas kopplingar till dem illustreras i Figur 16.

Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Elevfokus &r sjalvidart .
men otillrackligt (
Lararfokus forekommer :
men ar komplicerat v

Klass/miljéfokus finns
menar diffust

Elevfokus ar
legitimt fokus

Lararfokus har
svag
legitimitet

Kontextuelltfokus
&r potentiellt

Figur 16. Lirarnas beskrivning av handledningens fokus.

Elevfokus ir legitimt fokus i specialpedagogisk handledning

Till aspekten elevfoknus dr legitimt fokus har jag hinfort kategorin elevfokus dr sjilvklart
men otillrdckligt. Eftersom savil special- som klasslirare beskriver att elevfokus ar
sjalvklart och oundvikligt, 4r min tolkning att eleven utgdr ett legitimt fokus i den
specialpedagogiska handledning som ldrarna i denna studie har erfarenhet av. Nir
det giller denna aspekt sammanfaller ldrarnas beskrivningar saledes med
klientcentrerad handledning och ett individorienterat perspektiv pa svarigheter (jfr
Bergan & Kratochwill, 1990; Bladini; 2004; Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993;
Hylander, 1995). Samtliga lirare i de bida lirarkategorierna hatr svirt att forestilla
sig en specialpedagogisk handledning dir elever inte dr det gemensamma fokuset,
och jag tolkar detta som att det inte 4r rimligt att man i detta skede avstir frin
elevfokus nidr handledning genomférs i specialpedagogisk kontext i den
finlandssvenska skolan. Samtidigt betonar méinga lirare att elevfokus inte ricker.
Jag tolkar det som att man kan placera eleven i centrum i handledningen men via
eleven kan man ocksd komma in pd andra fokus. Andra mdjliga fokus ar
klassliraren och kontexten som utgdr de tvé andra tolkade aspekterna.

Lirarfokus har svag legitimitet
Den andra aspekten har jag valt att kalla Jirarfokus har svag legitimiter. Till denna
aspekt har kategorin /lirarfokus firekommer men dr komplicerat kopplats. Trots att
minga lirare, speciellt speciallirare, betonar att man ocksa i handledningen behdver
fokusera pa klassldraren och han eller hennes arbetssitt, upplever majoriteten av
lirarna att det dr ett kinsligt och komplicerat fokus. Beskrivningar av att
specialldrarna dr ridda att sira klassldrarna och att klassldrarna kan uppleva att deras
kompetens blir ifrigasatt, tolkar jag som att lirarfokus har svag legitimitet nir det
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handlar om kollegial handledning dir specialliraren fungerar som handledare och
klassliraren som radsékate. I beskrivningarna kan man skonja att specialldraren inte
har mandat till att fokusera pé klassliraren och klasslirarens arbetssitt. Forséken till
att franga fokus pa eleven genom att sitta klassliraren i frimsta fokus kan i virsta
fall leda till olustiga kdnslor hos savil handledaren som radsokaren, och det inverkar
pd stimningen under handledningen. Nir det giller denna aspekt harmonierar
lirarnas svar saledes inte med rddsékarcentrerad handledning (Caplan, 1970; Caplan
& Caplan, 1993; Lambert, 2004). Elevfokus ir visserligen otillricklit och ocksa
problematisk nir det giller synen pa svirigheter hos elever (jfr Bladini, 2004), men
det finns ett tredje fokus som dr méjligt om man vill fringa individfokus. Det 4r det
kontextuella fokuset, som utgér den tredje tolkade aspekten.

Kontextuellt fokus 4r potentiellt

Den tredje aspekten kallar jag Kontextuellt fokus dr potentiellt. Till denna aspekt har jag
fort kategorierna klass- och miljifokns finns men dr diffust Aven kategotin elevfokus dr
oundvikligt men ricker inte har en koppling till denna aspekt. Att fokusera pa klass och
miljé handlar egentligen om att placera det huvudsakliga fokus pd kontexten dir
eleven finns (jfr Gutkin & Curtis, 2009), och min tolkning 4r att det utgér en
méjlighet om man vill komma bort fran individperspektivet pd svarigheter. Nar det
giller fokus pd milj6 och kontext i den finlandssvenska handledningen tolkar jag det
som att det 4r ett fokus som i nuliget dr ganska ovanligt och svéargripbart. Nagra
lirare har fatt en direkt friga gillande vad de anser om ett sidant fokus. Nir den
direkta frigan stills hiller de med om att det dr viktigt. De har dock svart att
formulera sig kring vad det kunde handla om och f6r manga stannar det vid att de
tinker pd klassen som helhet eller pd den fysiska miljén dir eleverna finns. De
nimner framfoérallt mojligheten att fokusera pa materiella saker i elevens miljo
sasom moblering. Jag tolkar detta som att lirarna inte tidigate tinkt pd mojligheten
att svinga fokus fran de enskilda eleverna mot klassen och kontexten. Det har inte
heller kunskap om vad ett kontextuellt fokus konkret kan handla om. Lirarna
bemétte frigan med f6rvaning men i de flesta fall utan att sld bort tanken. Jag tolkar
dirfor svaren som att detta fokus dr ett fokus som kan vara en méjlighet och som
dirmed har ett stérre utvecklingspotential inom den specialpedagogiska
handledningen 4n fokus pa klassliraren om man vill fringi ett ensidigt fokus pa den
enskilda eleven.

6.3.3 Sammanfattning: Handledningens innehallsinriktning
och fokus

Den tredje forskningstragan 16d: Hur beskriver lirarna handledningens inneball och fokus?
I analysen av svaren som berér handledningens innehall och fokus utkristalliserades
sammanlagt atta manifesta kategorier. I tolkningen av de manifesta kategorierna
framtrider sammanlagt sex latenta aspekter som beskriver handledningens innehall
och fokus (jfr Figur 15 och Figur 16). Utgdende frin dessa lyder svaret pd
forskningsfragan: Specialpedagogisk  handledning  har  framfor allt en  instrumentell
innebdllsinrikining med inslag av relationellt och systemorienterat innebdll. Eleven dr i frimsta
Jfokus i handledningen. Fokus pa klasslararen har svag legitimitet medan ett kontextuellt fokns
kan ses som potentiellt i utvecklingen ay handledningen. Jag tolkar resultaten som att den
specialpedagogiska handledningen framfér allt dr praktiskt och instrumentellt
inriktad. Aven mer relationella innehall som berdr relationer mellan elever eller
elevens och lirarnas relation till fordldrarna férekommer. I viss mén nirmar sig
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innehallet ibland mer 6vergripande frigor om skola, pedagogik och virdegrund.
Resultaten tyder samtidigt pd att elevfokus ir sjilvklart och svirt att fringd i
specialpedagogisk handledning i den finlandssvenska skolkontexten. Med eleven i
centrum kommer ldrarna dock in pd andra fokus under samtalet, sisom ldrare och
kontext. Jag tolkar resultaten som att den specialpedagogsiska handledningen
eventuellt kan utvecklas genom att ldrarna i samtalet vid sidan om elevfokus ror sig
mer mot ett kontextuellt fokus och tillsamman funderar pd hur undervisningen i
klassen kan utvecklas sd att olika elever behovs tillgodoses. Detta i och med att
fokus pa klassliraren har svag legitimitet.

6.4 Handledningens funktion och relationen mellan

aktOorerna

I detta avsnitt redovisas resultaten som berér den specialpedagogiska
handledningens funktion och relationen mellan aktérerna. Nir det giller funktionen
har vem eller vad som gynnas varit av intresse och dven bur man gynnas. Nir det
giller relationen mellan aktSrerna dr det relationen mellan specifikt special- och
klassldraren under handledningen som har varit av intresse. I en del av de
handledningssamtal som lirarna tinkte pa under intervjun deltar dven
skolgdngsbitridet, och en del av lirarna har dirfér dven tangerat relationen till
skolgdngsbitridet i sina svar. I det foljande redogbrs forst fér resultaten som
handlar om handledningens funktion, direfter besktivs relationen mellan aktérerna
i handledningen.

6.4.1 Elevutveckling, mangsidig professionsutveckling och
kollegialt st6d

Den specialpedagogiska handledningens funktion avticktes med flera olika fragor i
intervjun. Lirarna fick bland annat ta stillning till fragan om vad som ir syftet med
handledningen, vem som gynnas av handledningen och vad som ska ha hint for att
man ska vara n6jd efter ett handledningstillfille. Lérarnas beskrivningar betriffande
funktionen dr mangfacetterade och en mingd olika funktioner beskrivs. Resultaten
tyder pa att handledningen framfor allt har en elevutvecklande funktion. Dock
framkommer som synergieffekter dels en mangsidig professionsutvecklande
funktion, dels en kollegialt stédjande funktion. Nedan redogors férst for de
manifesta kategorier som trider fram under analysen, direfter presenteras de
ovannimnda tolkade aspekterna nirmare.

Lararnas beskrivningar av handledningens funktion
Ur lirarnas beskrivningar av vem som gynnas av handledningen och hur man
gynnas framtrider fyra manifesta kategorier som bidrar till forstaelse av den
specialpedagogiska ~ handledningens  funktion.  Den  specialpedagogiska
handledningen syftar till att: .A) Skapa dndamalsenlig undervisning for eleverna, B) Utveckla
béigge larares arbete och kompetens, C) Frimja samarbetet och utveckla en gemensam grundsyn,
D) Fungera som mentalt stid och ventilationskanal.

A) Skapa dndamalsenlig undervisning for eleverna

Samtliga lirare lyfter fram att den enskilda eleven gagnas av att lirarna mots i
handledande samtal. Trots att handledningen sker mellan ldrare dr syftet, antingen i
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forsta hand eller i slutindan, att eleverna ska fi si bra undervisning som mdijligt.
Trots att de flesta lirare beskriver ménga olika funktioner med handledningen
nimner de flesta forst att eleven gynnas. En klassldrare uttrycker detta ritt och slitt
sa har:
Ni nog dr syftet att man ska ha en bittre undervisning for eleven eller att eleven ska
klara sig bittre i skolan. (Anna-Lena K)

De klasslirare som har elever med 11-drig liroplikt inkluderade i klassen lyfter fram
att syftet med handledningen ir att den inkluderade eleven ska fi en adekvat och
meningsfull undervisning i klassen. Klassldraren Sandra sidger sa hir:

Ni nog dr ju syftet det tycker jag i varje fall att vi tillsammans far till stind en vettig
undervisning f6r den hir eleven. Att det dr en mening med att hon finns integrerad hos
oss eller inkluderad dir med oss att... Det ska ju vara liksom... hon ska ju mé bra. /.../
Och om jag tinker sd hir att utan de hir (handledningssamtalen) rant den hir specialeleven
sd skulle det nog vara jobbigt. D4 skulle man nog inte nd samma resultat som man nu
nar. Att utan speciallirarens hjilp och assistenthjilpen skulle nog inte eleven ga framat.
For att dir ricker inte tiden till som klasslirare. Att férbereda det hér vanliga och sedan
innu tillrittaligga. (Sandra K)

Ocksa speciallirarna dr mana om att fora fram att det huvudsakliga syftet med
handledningen dr att kunna st6dja den enskilda eleven. Det ir elevens utveckling
och undervisning som man i egenskap av handledare i férsta hand tinker pd. Linda
betonar att det i forsta hand dr eleven som gynnas, men att ocksa andra elever i
klassen gynnas i forlingningen.

Allt som vi handleder och planerar och ger rad, si nog handlar det ju om den hir
enskilda eleven i férsta hand. Och sedan de saker som vi da siger att lararen ocksé skulle
kunna fundera pa i sin egen undervisning, si nog har det ju liksom direkt med den
eleven att gbra, dven om det indirekt sedan gynnar kanske alla elever eller fortsatt... det
fortsatta arbetet. (Linda S)

Kristina betonar att syftet med handledningen primirt ir att stodja enskilda elever,
men att alla elever i klassen gynnas 1 och med att det blir lugnare i klassen tack vare
att den enskilda eleven fir adekvat hjilp.

Syftet det dr nog att hjilpa eleven. Det dr det hir férsta. Men jag tycker nog i forsta
hand, far eleven hjilp sa fungerar den ju bittre i klassen ocksa. Ofta kanske lugnare i
klassen och bittre i klassen om eleven har fatt den hjilp som den behover. (Kristina K)

Lirarna menar sdledes att ett centralt syfte med handlednigen ir att den enskilda
cleven ska fa adekvat undervisning och att det i sin tur kan ha positiva effekter pd
andra elever och arbetet i klassen Gver lag.

B) Urtveckia bigge lirares arbete och kompetens

Manga av lirarna uttrycker ocksd i intervjun att bdgge lirare kan utveckla sin
undervisning och sin kompetens genom att moétas i handledande samtal.
Klasslirarna beskriver framfér allt hur handledningen gynnar deras eget arbete,
medan speciallirarna beskriver hur bigge lirares arbete och kompetens gynnas.
Flera lirare beskriver att klassliraren kan fi nya synvinklar och utvecklar sin
undervisning och kompetens tack vare handledningssamtalen. Si hir siger
klassliraren Annica:
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Syftet med handledningen... Det ir nog att du ska kunna utveckla din undervisning och
dig sjilv ocksad. Ja, att du ska fd sidana hir nya synvinklar kanske och nya idéer och
kanske vdga prova pa saker som du inte har tinkt pa sjilv. Att man dnda far det dér
stodet och den dir uppmuntran. /../Man har ju 4ndd som en viss syn pi hur
undervisningen ska skotas. Att man kan ju géra den pd sa ménga olika sitt, men att du
kanske litt kor in dig pa den ddr ena undervisningsmetoden eller det dir ena sittet. Att
dirfor kan det vara bra att nagon annan kommer och sdger “men hej, har du tinkt att
man kan géra nagonting helt annat!” (Annica K)

Specialliraren Linda menar att klassliraren far verktyg for att klara nuvarande
situation samtidigt som beredskapen att klara framtida utmaningar kan stirkas
genom handledning. S hir svarar hon pa frigan om syftet med handledningen:

Att utveckla den hir klassldraren. Att ge verktyg for den hir klassliraren att arbeta i den
miljén som han eller hon har dir i klassen. /.../ for de dir eleverna finns dnda... de ir
kanske bara ett 4r i den dir klassen. Men den dir liraren som jobbar ska jobba
kanske femtio ar och det kommer hela tiden nya saker. Och si ir det ju jitte bra om
man liksom kan borja utveckla det som man har. For att sedan kanske ocksa vara
mottaglig fér nya utmaningar och liksom kinna att man klarar av saker. Det dr ju hemskt
viktigt om det kommer en grej som du aldrig har gjort forut, till exempel att du far en
autist pd din klass och sedan kdnner ”0j, hur ska det ga”. Sa om det ir riktigt lyckat sa
siager den dir minniskan sedan ett ir senare eller tre ar senare att ”Jag trodde aldrig att
jag skulle klara av det. Nu vet vi att det gar riktigt precis lika bra som allt annat”. ( Linda
)

Specialldrarna dr mana om att f6ra fram att dven de sjilva gynnas av handledningen
och att de bide “ger och tar” under handledningen: Speciallirarna beskriver att
handledningen utvecklar deras egen specialpedagogiska kompetens eftersom de blir
tvungna att ta reda pd saker de inte sjilva kdnner till och i och med att de sjilva
provar material eller metoder de tipsar om. Samtidigt fir de inblick i vad som
hinder i klassen. Vera uttrycker sig sd hir:

Och nog ir det ju méinga ganger som jag sedan ocksa mirker i nigot skede att ” jaha, det
hir vet jag inte hur jag ska l6sa sa nu far jag ta reda pa”. Sd maste ju jag i min tur att
utveckla mig sjilv f6r att jag ska kunna bidra med ndgot. /.../ och jag fir ju... jag far ju
nog mycket om redskap fér vad det kan vara som... vad som hinder i klassen. Den
biten. Alltsa den hdr klassbiten. Hur en klasslirares verkighet ser ut, sa fir jag ju forstas.

(Vera S)

Forutom att specialliraren blir tvungen att ta reda pd material eller fakta som
utvecklar deras specialpedagogiska kompetens framkommer det ocksa att deras
handledningskompetens utvecklas. Sa hir siger Siv:

Ja alltsa nog tycket jag ju det att jag... alltsa i varenda handledningssituation si utvecklas
jag ju nog jag sjilv. Kanske i det hir skedet just frimst som handledare. Just nu ir det
just det dtminstone. Fér nog far jag ju sidana dir aha-upplevelser... att ja nu stillde vi
den hir situationen s och sd och nu gjorde jag si och si. Kanske jag borde ha ligga
fram pa ndgot annat sitt eller pd nigra andra vigar. (Siv, S)

Handledningen kan siledes utveckla klasslirarens arbete och kompetens samtidigt

som ocksa speciallirarens kunskap utvecklas i samband med handledningen.

C) Frimyja samarbetet och utveckla en gemensam grundsyn
Handledningen kan ocksi fylla en viktig funktion nir det giller samarbetet mellan
lirarna och utvecklingen av en gemensam grundsyn. De flesta klass- och
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specialldrare arbetar dtskilda storsta delen av tiden, trots att en del av specialldrarna
nimner att de dven gar in i klass och atbetar som kompanjonlirare. Speciellt i
speciallirarnas  uttalanden framkommer det att handledningen férenklar
arbetsférdelningen och stitker samarbetet mellan special- och klasslirare.
Handledningen kan ocksd innebira att en gemensam grundsyn kring elever och
specialundervisning vixer fram. Det dr speciellt speciallirarna som talar om hur
samarbetet mellan ldrarna utvecklas tack vare handledningen. Hanna uttrycker det
sa har:

Syftet med handledningen... dr nog att klassldrarens och speciallirarens samarbete ska
vara si gott som mojligt att vi dr i relation till varandra hela tiden och jag vet vad hon
g6r och hon vet vad jag gér. Och att barnet ska fa ut si mycket som mojligt av bada. Att
det inte har gitt tva manader eller tva veckor och vi forst dd mirker att nu funkar det
inte. (Hanna. S.)

Genom handledningssamtalen ldr speciallirare och klassliraren ocksd kidnna
varandra och en form av samsyn kan vixa fram. S4 hir talar specialliraren Irene
kring hur handledningen hjilper henne att férstd hur klasslirarna har det och hur de
tinker och fungerar:

For det forsta lir jag kinna dem (Rlassiirarna), hur de tinker och tycker om att undervisa

elever i svarigheter. Och liksom jag vet kanske bittre efter ett antal diskussioner att hur
jag sedan di ska bemdéta dem och vad jag ska tinka pa... Det dr ju f6r mig ocksa
jatteviktigt att lara kinna hur de jobbar, vad de tinker och tycker. Och deras behov. Jag
menar jag kan inte ens tinka mig att hur skulle man annars kunna jobba sida vid sida
med samma sak och samma elever om man inte skulle diskutera? Och det blir liksom en
sddan hir tillit till varandra ocksd. Att man litar ju liksom pa varandra sedan, man vet var
man har den andra hela tiden fast man gor olika saker och si. Men dnda. (Irene S)

Speciallirarna f6r ocksd fram att samtalen kan utmynna att lirarnas tankesitt
nirmar sig varandras, och att man kédnner att olika aktérer drar at samma hall. Britta
uttrycker detta sd hir:

Och nog gynnas de ju pa det sittet att... jag kan ju ta till exempel (en &lasskirare) utan att
nu nimna nagot namn, henne har jag pratat med ganska mycket. Och dir upplever jag
att hon har nog som fatt... hon har bérjat se de hir eleverna pé ett annat sitt. Att hon
har fitt en sddan hdr... mera human bild av eleverna. Och bérjat inse att det faktiskt
finns elever som har svarigheter. Och hon har nog varit ganska si hir att... alla ska ga
igenom det hir den hir vigen. Och det dr det som jag tycker dr sa skont da jag vet att
lirarna dd borjar inse att ”jaja men alla behover inte... alla ska inte ha 8. Nog finns det
inda den tankegangen att far de under 8 sd ska de till specialundervisningen. I stillet fér
att klassliraren ger stddundervisning. Sa jag tycker att genom samtalen 4r man anda pa
vig it samma hall. (Britta S)

Det finns ocksd nagon enstaka klassldrare som beskriver betydelsen av att utveckla
en samsyn i handledningen. Ann-Charlotte betonar betydelsen av samsyn nidr man
moéter fordldrar och hur bra det ér att kunna sdga att man talat med specialldraren:

Sa det dr det dir att tala ihop sig. Och en annan sak som jag kom p4 dr att det ju ocksé dr
viktigt vilken syn du har pi barn med specialbehov. Nir du héller dina foérildraméten,
nir du moter andra fordldrar, nir du moter barnen./.../ Och just det att man di kan
siga att det hir har jag diskuterat med specialliraren och vi har tillsammans kommit
fram till det hér. Det ger ju en annan tyngd i det du siger. (Ann-Charlotte K)
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Funktionen att utveckla samarbetet och den gemensamma grundsynen handlar
siledes om att ha forstdelse for den andras arbetssituation, men framfor allt om att
genom samtal kunna utveckla gemensamma synsdtt ndr det giller skola,
undervisning och elever i behov av stéd.

D) Fungera som mentalt stéd och ventilationskanal

Handledningen kan ocksd fylla en viktig funktion ndr det giller att fungera som
mentalt stdd och ventilationskanal. Det dr framfor allt klassliraren som uttrycker att
de i samband med handledningen kan uppleva denna avlastning. S4 hir uttrycker
sig till exempel klasslararna Anna-Lena:

Ja-a sen det dir att avlasta sig. Eller liksom bara siga det man upplever det jobbigt just
da. Det kan ju hjilpa bara det ocksa, att fa prata med nigon annan som vet och fOrstér
situationen /.../. Ja, inte vet jag om det alla ginger dr si” wow”. Ja, inte vet jag om jag
nigon gang dr missn6jd heller. Men det dr mest den dér kinslan att hon (specialliraren)
har haft tid och bryr sig.(Anna-Lena K)

Klassliraren Ann-Charlotte kommer in pa lirarnas stress, behovet av att fa tala ut
och hur ett samtal med specialliraren kan upplevas befriande.

Och stindigt har alla lirare daligt samvete f6r man hinner inte med det man borde och
dnda haller man pd mer dn ndgonsin. Och flera lirare dr utbrinda en nagonsin. Och
dirfor dr det jitte skont att det ringer en speciallirare som fragar att hur dr det? Och jag
kan sdga att ”oj vad skont, jag fick prata en stund”, och det betyder jitte mycket. (Ann-
Charlotte K)

Klassldraren Sandra talar om detta pa ett lite annorlunda sitt. Hon beskriver hur det
att fa tala pedagogik med andra vuxna fyller en viktig stédjande funktion och ger
henne mycket:

Na bara det att man har haft méjlighet att sitta sig ner med vuxna minniskor och
samatbeta och tinka pedagogiskt pd nagonting. S redan det ger ju en sjilv si mycket.
For det dr ju den diskussionen man aldrig tar med eleverna och man tycker att man alltid
ir med barnen. Sa redan det att ger mycket att man far filosofera lite och fundera.
(Sanda K)

Det finns ocksa speciallirare som kommer in pa att handledningen kan fungera
som st6éd och avlastning. De uttrycker sig dock mer i bemirkelsen att lirarna kan
bli tryggare, uppleva att de har ett st6d fran ndgon annan, fa sjilvfértroende och ha
ett ndtverk att falla tillbaka pd. Till exempel Hanna funderar 6ver hur bra det kan
tinkas vara fOr nya klasslirare att kinna att de inte dr ensamma.

Och om jag tinker mig att jag skulle handleda en nyutexaminerad lirare... som kanske
da jobbar forsta dret med specialbarn, si nog tror jag att det skulle vara en ganska fin
start, input, att fa den hir handledningen. Att man kans kidnner att man har ett nitverk
att falla tillbaka pa nir det kdnns svart eller “fallerar”. Att man vet att di kan jag ta upp
det pa tisdag da jag triffar Hanna. (Hanna S)

Det handledande samtalet kan siledes fungera som en viktig mental avlastning och
ventilationskanal i bemirkelsen att klassliraren dels fir dela med sig av sina tankar
eller bekymmer, dels fir st6d frin nagon annan. I viss man ndr den avlastande
funktionen ocksd specialldraren.
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Tolkade aspekter

I tolkningen av resultaten framtrider tre latenta aspekter som skapar fOrstdelse av
den specialpedagogiska handledningens funktion. Dessa dr att specialpedagogisk
handledning primirt har en elevutvecklande funktion, men sekundirt dven en mdingsidig
professionsutvecklande funktion och yttetligare en kollegialt stodjande funktion. Dessa
aspekter kan jimforas med funktioner som beskrivs inom ramen f6r det
foreskrivande och det icke foreskrivande perspektivet pa handledning. Till exempel
Caplan, (1970; Caplan & Caplan, 1993) beskriver att det primira mdélet med
klientcentrerad fallkonsultation 4r att utarbeta en handlingsplan som hjilper
klienten, medan det sekundédra malet handlar om att rddsékaren utvecklar f6rmégan
att klara av liknande klienter i framtiden. Nir det giller rddsékarcentrerad
handledning dr malen omvinda. Dir beskriver Caplan att det huvudsakliga malet 4r
att utveckla raddsokarens kompetens medan det sekundira madlet dr att klienten
gynnas. I de finlandssvenska lirarnas beskrivningar forefaller elevfunktionen vara
det primira. Den professionsutvecklande funktionen 4r snarast en synergieffekt.
Samtidigt framkommer i beskrivningarna att handledningen leder till utveckling hos
bagge aktorer. Professionsutvecklingen dr dirmed mingsidig. De tolkade aspekterna
och de manifesta kategotiernas koppling till dessa illustreras i Figur 17.

Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Skapa dndamalsenlig

undervisning fér eleverna
Utveckla bagge ldrares \
arbete och kompetens

Frimja samarbetet iskolan
och utveckla en gemensam
grundsyn

Fungera som mentalt stéd
och ventilationskanal

Figur 17. Lirarnas beskrivning av handledningens funktion.

Elevutvecklande
funktion

Mansidig
professions-
utvecklande
funktion

Kollegialt
stodjande
funktion

Specialpedagogisk handledning har en elevutvecklande funktion
Den forsta aspekten har jag wvalt att kalla specialpedagogisk handledning har en
elevutvecklande funktion Till denna aspekt har jag kopplat kategorin skapa dndamalsenlig
undervisning for eleverna. Min tolkning av ldrarnas beskrivningar av handledningens
funktion dr att lirarna primirt méts i handledande samtal f6r att de vill kunna
tillmotesgd enskilda elevers behov och ge dem adekvat undervisning. De dr ména
om att ge god undervisning utgiende frin elevernas individuella behov. Nir
enskilda elevers behov kan métas, kan samtidigt som ocksd de andra eleverna i
klassen gynnas. De andra eleverna gynnas genom att situationen i klassen blir
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lugnare men ocksa genom att de indirekt ocksd kan ha nytta av nya arbetssitt eller
metoder som klassldraren tillimpar. Min tolkning av lirarnas utsagor att detta ir ett
ofrankomligt och sjilvklart syfte. Special- och klasslirare har ett gemensamt ansvar
for eleverna och deras utveckling och om handledningen inte syftar till elevstéd och
clevutveckling, kinns det inte adekvat att just speciallirare och klasslirare méts i
handledande samtal. Alla ldrare talar om hur eleven gynnas av att man mots i
handledande samtal, och det rider en klar konsensus mellan de bida
lirarkategorierna nir det giller denna handledningsfunktion. Ocksd nir ldrarna
beskriver hur de sjilva, skolvardagen och samarbetet frimjas framkommer det att
eleven indirekt gynnas och att elevutveckling 4r det primidra malet med
handledningen.

Specialpedagogisk handledning har en mangsidig
professionsutvecklande funktion

Den andra aspekten har jag valt att kalla specialpedagogisk handledning har en mdingsidig
professionsutvecklande funktion. Till denna aspekt har jag kopplat kategorin wtveckla bigge
lirares arbete och fompetens och kategorin frdmja samarbetet i skolan och en gemensam
grundsyn. Jag tolkar dessa kategorier som ett beldgg for att inte endast den ena av
lirarna, utan bigge ldrarna utvecklas professionellt tack vare handledningen. 1
lirarnas beskrivningar framkommer det att handledningen 4r ett givande och
tagande och det blir en “win-win-situation” som bidgge lirarna gagnas av.
Klasslirarens kompetens vixer genom att beredskapen att méta elever med olika
inldrningssvarigheter och funktionshinder utvecklas, och speciallirarnas kompetens
vixer genom att blir tvungna att ta reda pad fakta kring olika diagnoser och metoder.
Tack var de handledande samtalen stirks ocksa lirans samarbete. Lirarna mots
delvis ocksa for att ge varandra information om enskilda elever och for att beritta
vad som hinder i klassen och i specialundervisningen, vilket innebidr en 6kad
forstdelse f6r savil elev som fOr varandras arbetssituation. Min tolkning av lirarnas
beskrivningar av hur handledningen medfor att deras kompetens och samarbetet
mellan dem utvecklas, dr att detta pa sikt leder till att verksamheten i skolan
utvecklas. I kolvattnet pd professionsutvecklingen kan inkluderade arbetssitt sakta
men sikert vixa fram och hela den pedagogiska verksamheten utvecklas. Denna
skolutvecklande funktion 4r inte en klart uttalad funktion utan en funktion som
springer fram som en synergieffekt. Den mangsidiga professionsutvecklingen
intrymmer ddrmed ocksa i viss mén skolutveckling.

Specialpedagogiska handledningen har en kollegialt stodjande
funktion
Den tredje aspekten har jag valt att kalla specialpedagogisk handledning har en
kollegialt stodjande funktion Till denna aspekt har jag kopplat kategorin fingera som
mentalt stid och ventilationskanal. Aven kategorin frimja samarbetet i skolan och utveckla en
gemensam grundsyn har en viss koppling till denna aspekt. Trots att min tolkning 4r att
handledningen syftar till att stédja elevernas utveckling, tolkar jag dessa kategorier
som beldgg for att handledningen ocksa sekundirt har en viktig stédfunktion for
speciellt klassliraren. Klassldrarna upplever det ofta som svirt att mota elever i
behov av sirskilt stdd och de heterogena grupperna stiller stora krav pd dem.
Genom att lirarna méts 1 handledande samtal kdnner klassliraren att det finns
ndgon som stéder dem och har tid att lyssna pd dem, och det medf6r att de kinner
sig lugnare och tryggare i moétet med klassen. Att fi ventilera tankar och
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funderingar kan vara befriande och frimja klasslirarens ork, maende och
arbetsmotivation. Samtidigt erbjuder de handledande métena méjlighet till att
lirarnas tankar nirmar sig varandra och till att deras tillit till varandra stirks.
Samtalen kan leda till att ldrarna utvecklar en gemensam grundsyn nir det giller
undervisning av elever i behov av stéd. Aven detta kan tolkas som kollegialt
stodjande. I en del av lirarnas utsagor framkom att ocksa specialliraren kinner sig
mer tillfreds i tanke och handling tack vare samtalen, och jag har dirfor tolkat att
det kan handla om ett dubbelriktat kollegialt stdd, trots att stodet till klasslirare
kom klarare fram i lirarnas beskrivningar.

6.4.2 Inbyggd symmetri, komplementir 6msesidighet med
dominanstendenser

Lirarna fick under intervjun dven beskriva hur relationen mellan klassldraren och
speciallidraren gestaltar sig nidr de mots i handledande samtal. En del av lirarna
tangerar i sina svar dven relationen till skolgangsbitridet. I denna studie 4r dock
relationen mellan lirarna av primart intresse. Jag tolkar ldrarnas svar som att
relationen mellan dem priglas av inbyggd symmetri. Dessutom kinnetecknas
relationen i ideala situationer av komplementir 6msesidighet. Det finns dock
situationer dir klassliraren eller den yngre liraren tenderar att falla in i en
underordnad position, medan specialliraren eller den ildre av lirarna fir en
overordnad och styrande roll. Detta tolkar jag som tendenser till specialldrar- och
dldersdominans. I det foljande beskrivs forst de manifesta kategorier som trider
fram 1 ldrarnas utsagor och som ligger till grund for tolkningen. Direfter
presenteras de latenta aspekterna nirmare.

Lararnas beskrivningar av relationen mellan aktérerna
Friagan om relationen 16d: bur skulle du beskriva relationen mellan dig och Rlassliraren eller
mellan dig och specialléraren ndr ni triffas i bandledande samtal? 1 svaren pa frigorna
framtrider slutligen fyra manifesta kategorier. Dessa ar: .4) Ldrarna har jimbirdig
status, B) Liérarna mots som lagkamrater med olika kunskap, C) Specialliraren Rlds i en
dverordnad expertroll, D) Den yngre liraren kan kéinna sig underligsen.

A) Lirarna har jimbordig status

I ldrarnas beskrivningar av hur relationen mellan dem gestaltas under
handledningen framtrider ett tydligt monster som handlar om att de méts som
jamlika kollegor med samma status som dessutom har ett gemensamt ansvar for
eleverna. Den jimboérdiga statusen innebér att ingen av ldrarna befinner sig i
ledande position gentemot den andra. Trots att specialliraren tar pa sig
handledarrollen kan specialliraren 4ndd inte ge direktiv till klassldraren.
Specialliraren upplevs dirfor inte ha en Gverordnad stillning gentemot klassldraren
under handledningen. Specialliraren Bodil beskriver hur relationen dr parallell:

Mm, jag skulle nog hilla den parallell pa nigot vis att jag inte dr upp och han ir nere. Jag
maste forsoka det. Jag kan inte vara den som kommer och siger att nu ska du gora s
hir och s hir. For jag kan inte siga att du ska gora sd har. /.../Men det vet jag inte om
det dr det storsta problemet det dir med 6verordning och underordning. I och med att
hon ir lirare sa dr hon lirare och man ér pa samma niva.(Bodil S)

Flera lirare jamfor relationen mellan special- och klasslirare under hanledningen
med relationen till rektorn eller skolginsbitridet dér relationen blir mer hierarkisk.
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Specialliraren Lilian har erfarenhet av att handleda bade skolgingsbitriden och
klasslirare. Hon svarar sa hir pa frigan om vilken relation hon och klassliraren har
nir de méts i handledande samtal:

Jambordig! Jag tycker sa.
Och den dr likadan den ocksa nar du handleder assistenterna?

Ni. N4. Och de gor nog... De underkastar nog sig sjilv ocksa. Jag brukar ofta fraga det
av dem nog... ungefir be om ursikt ocksa... si dir att... Ja. Dir dr nog en skillnad. (...).
For det 4t ju det ocksa att jag ger ungefir order om hur de ska gora sitt jobb/.../ De har
ju inte heller den dir... de har ju inte det dir ansvaret som vi har. De har en annan
position. (Lilian S)

Klassliraren Hékan jamfér relationen mellan ldrarna under handledningen med
relationen mellan ldrare och rektor. Han uttrycker, i likhet med andra av deltagarna,
att lararna sitter i samma bét utan att det finns ndgon hierarki mellan dem.

For jag tycker dndd ndr man ér... for jag tycker att man 4r i samma bét nog. Att ska vi
siga om man jamfor till exempel rektor och lirare, da dr man ju olika, fast man dnda ar i
princip i samma (ba?), men dir dr dndd den dir hierarkin. (Hakan K)

Den jimbordiga statusen framkommer ocksa 1 samband med att flera ldrare jamfor
relationen mellan klasslirare och speciallirare som arbetar i samma skola med hur
relationen till externa handledare gestaltar sig. Den externa handledaren har inte
samma ansvar for eleven som en internt handledande speciallirare har.
Forvintningarna pi en extern handledare dr ocksd stora eftersom denna inkallas
utgdende frin den specifika kunskap han eller hon har vad betriffar nigon specifik
diagnos. Sd hir siger till exempel specialliraren Siv:

Alltsd den ddr handledningssfiren som vi r6r oss i d4r min sfir lika mycket som
klasslirarens sfir. Ja och skolan och allt det hir. Dirfér dr jag inte heller den dir
“experten”. Skulle jag komma utifran, vara utomstidende handledare, sa skulle jag vara
mer 6ver. (Siv S)

Specialldrare och klassldrare som arbetar i samma skola har siledes samma statuts
och ett gemensamt ansvar for eleverna, vilket gér att de ocksd upplever sig
jaimbordiga 1 det handledande métet. Relationen beskrivs som annorlunda dn
relationen ldrarna har till rektor, skolgangsbitriden eller en extern handledare.

B) Lirarna méts som lagkamrater med olika kunskap

I flera av ldrarnas beskrivningar framkommer ocksa att trots att ldrarna har samma
status har man olika utbildning och olika kunskap. Skillnaderna i utbildning och
kunskap beh6ver dock inte leda till bristande kinsla av jimboérdighet. Man mots
ibland snarare som tva lagkamrater som har olika saker att bidra med, och bigge
lirares kunskap dr virdefull. Manga lirare beskriver relationen dir man lyckas
fungera som ett team eller ett lag och drar nytta av varandra som den ideala
relationen. Det dr dock inte alltid litt att lyckas ta till vara varandras styrkor: S4 hir
uttrycker specialldraren Siv den idela relationen:

Den idealiska relationen ir att vi egentligen 4r som pa samma niva. Vi upplever att vi ir
teamlirare bida tva och att vi behdver varandra. Jag behover dig och du behdver mig.
Du har nigonting att ge 4t mig och jag har nigonting att ge it dig. /.../Och just det dir
att vi dr beredda att utnyttja varandras styrkor. Att vi 4nda 4r ett sadant dir... vad ska jag
sdga... passligt stort kollegium pa att fd en passlig variation i styrkor och potential. Och
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att vi som kan delge varandra av det som vi dr bra pi. Sa att de som kan den och den
situationen./.../ Ja, just det ddr att man drar nytta av varandra. (Siv S)

Nir man tar till vara bigges kunskap faller det sig ocksd natutligt att man styr
handledningssamtalet tillsammans. Sa hir talar specialliraren Irene kring relationen
och samtalsstyrningen i en skola didr man klarar av att ta till vara varandras styrkor:

Jag tycker att hir har vi absolut ingen hierarki att ndgon ér bittre 4n den nigon annan
eller att nigon dr hogre dn ndgon annan. Utan vi dr jimbordiga men vi har olika
omriden. Vi kan ge varandra. Man ger och tar, man har olika omriden, olika
kompetens. /.../ Och jag upplever nog att vi styr tillsammans p4 nigot sitt, i denhar
ena skolan i alla fall. F6r det gar sa natutligt! Det glider in pd en elev eller hur vi ska
organisera allt runt den dir eleven. Sa talar man turvis och... (...) Jag kan liksom inte se
att nagon styr mer 4n den andra dd inte. (Irene S)

Aven i klasslirarnas beskrivningar framkommer det att trots att specialliraren och
klassliraren dr jimbordiga har man olika kunskap att bidra med i det handledande
métet. Klasslirarna ndmner att de respekterar specialldrarens kunskap men de
framhaller samtidigt ocksd sin egen kompetens. Si hir siger till exempel Anna-
Lena.

Det ér klart att nog ser jag ju pa det sittet upp till henne och jag vet att hon har kunskap
som jag inte har. Men att inte kinner jag mig pd det sittet mindre vird utan jag vet att
jag dr klasslirare med min kompetens och hon idr speciallirare som har sin
specialkompetens.(Anna-Lena K)

Nir lirarna beskriver den olika kunskap de gir in i1 handledningen med
framkommer det att specialliraren har kunskap om hur elever med
inldrningssvérigheter eller funktionsnedsittningar fungerar och hur man kan trina
vissa saker, medan klassliraren har kunskap om vad som fungerar i stora
elevgrupper. Klassldraren Sonja siger sd hir:

N4 jag tycker att vi dr jimboérdiga. Att jag vet att vissa saker kidnner jag till bittre och
vissa saker kdnner specialldraren till bittre. Och sedan samarbetet dir kring det sd det
tycker jag att dr jimbordigt, och jag tycker nog att det 4r bra om man upplever att det ar
jambordigt. D4 kdnner man ju inte att det 4r ndgon som sdger att nu ska du gora si dir
och sd dir./.../. Jag menar att om speciallararen liksom skulle ha en 16sning pa allting s&
skulle det ju vara litt. Men nu ér det ju oftast inte pa det sittet. Och hon tinker liksom
till mera specialpedagogiken sedan och jag kanske kinner till eleven bittre... ser da hur
eleverna fungerar i klassen och allt sadant hir. (Sonja K)

Relationen mellan ldrarna kidnnetecknas siledes i médnga falla av att man fungerar
som tvd lagkamrater med olika kunskap. Nir bédgge ldrares kunskap tas till vara
faller det sig ocksd ofta naturligt att man styr handledningssamtalet tillsammans
utan att ndgon dominerar.

C) Specialliraren kan klis i en 6verordnad expertroll

Trots att lirarna lyfter fram den olika kunskap specialliraren och klassliraren har
framkommer det i en del av ldrarnas beskrivningar att det hidnder sig att
specialliraren fir en 6verordnad expertroll 1 handledningen. Till viss del férvintar
sig klassldrarna att specialliraren ska fungera som experten i handledningen.
Klasslirarna ber om en triff med specialliraren specifikt for att de upplever att
specialliraren har kunskap som inte de har. I och med att man befinner sig i en
“hjilpsékande” position blir det automatiskt en viss asymmetri i relationen. Vissa
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lirare framhaller ocksa att det dr specialliraren som héller i tridarna under samtalet,
och dirmed blir den som mera styr och har en 6verordnad position. Ibland upplevs
detta som negativt medan det ocksd finns ldrare som uttrycker att detta dr helt
naturligt. Till exempel Annica dr en klassldrare med kortare erfarenhet som inte
tycker att det stor sd mycket att relationen till viss del dr lite ”hierarkisk” eftersom
hon faktiskt 4r den som ber specialldraren om hjilp. Si hir siger hon:

Det beror ju pa. Men jag har nog dtminstone kint att den ér lite hierarkisk eftersom det
inda dr jag som kommer och ber om hjilp av nigon som ir kunnigare inom omrédet.
Det it ju jag som betr om hjilp av den som ir hogre upp, for att den kan mera. /.../ Om
man dr jimbordig kan man se det som att bada kan och vet lika mycket. Da ir ju inte
den dir vitsen... man géar kanske lite miste om det di. Nog dr det ju sd att om du gir och
ber om hjilp av ndgon, si gar du for att du tror att den andre vet och kan mer, som vet
mycket om den dir saken. (Annica K)

Trots att en del av lirarna beskriver det som positivt att speciallirarna har en
6verordnad expertroll finns det ocksd beskrivningar som tyder pa att det
forekommer farhagor betriffande att specialliraren tar en alltfér 6verordnad och
styrande roll i handledningen. Detta kan leda till att klassliraren kdnner sig
underligsen, vilket inte forefaller vara ett bra utgingslige i moétet mellan tvd
kollegor. Sd hir sdger klassliraren Sandra om sina farhigor innan handledningen:

Ska vi sdga att nir det hir boérjade for att vara sd hir drlig, sd da tinkte jag att fd se hur
det hir ska ga? Ska jag fa mycket sa hir att ’ni sa hir borde du géra och nu gor du fel
och sd hir”. Att den tanken fanns kanske i borjan. Att vi dr kollegor och vi ska jobba
tillsammans, hon har ett specialkunnande som jag inte har. Att ska jag kdnna mig i
underldgsen och si hir. Att dir dr det ju just fast i det hur personen dr och dndé kan...
Ar inte f6r mycket sd att ’si hir borde du géra och si hir ska du géra och si hir”.
(Sandra K)

Specialldrarna dr forsiktiga med att framhalla sig sjdlv som experter trots att de
erkiinner att de ibland upplever att klasslirarna tillskriver dem expertrollen. Aven
om det framkommer i speciallirarans beskrivningar att specialliraren ofta dr den
som ”hiller i tradarna” under handledningen vill de flesta ogirna vara den som styr
handledningssamtalet. Manga specialldrare beskriver att det inte kdnns bra nir de
fir eller maste ta en auktoritir och styrande position i handledningen. Malet ir att
vara jaimboérdiga men ibland finns det situationer nir det inte gir att undvika
kinslan av hierarki mellan lirarna. Siv uttrycker detta sa hir:

Och de situationerna som inte kidnns bra dé, sa det dr sidana ginger nir jag tycker att
min roll ha blivit f6r mycket auktoritir, eller det har som blivit f6r hierarkisk, och att jag
har varit f6r mycket 6ver och att just att klassliraren har upplevt att jag som har varit f6r
mycket 6ver. (Siv S)

Det finns sdledes handledningssituationer dir speciallirarens tenderar att bli den
som dominerar. Detta kan ibland vara natutligt men ofta kinns det inte riktigt bra
fér vare sig speciallirare eller klasslirare nir specialliraren som statusmissigt
befinner sig pd samma niva som klassliraren blir dels experten, dels den som ”styr
och stiller”.

D) Den yngre Iiraren kan kdnna sig underligsen

Nir ldrarna beskriver relationen mellan specialliraren och klassliraren kommer det i
en del beskrivningar fram att olikheten i dlder och erfarenhet kan leda till att man
som aktOr kidnner sig undetldgsen. Detta giller bide yngre klasslirare och yngre
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specialldrare. For speciallirarnas del kan det handla om att man upplever att man
inte har s mycket att ge en dldre kollega i handledningssituationen. Sa hir uttrycker
Linda skillnaden mellan att handleda yngre och éldre kollegor:

Dirfor att... jag kidnner att jag 4r mera jambordig med sidana som dr jimngamla med
mig. Di vet jag ju ungefir vad de har haft i sin utbildning och sidant. Da vet jag hur
mycket teorier de har list om... vad de har funnits ute dd. Material och sa. Att om jag har
dldre kollegor sa blir det litt den hir skillnaden mellan att den minniskan kanske har
jobbat trettio ar och jag har jobbat tvdl Hur mycket kan jag komma med d4 liksom, i den
diskussionen? (Linda S)

Ocksa specialliraren Vera uttrycker att relationen blir annorlunda nidr hon
handleder ildre och yngre kollegor. Hon uttrycker dock inte att hon sjilv skulle
vara osiker utan snarare att de dldre ldrarna inte litar pa hennes kompetens. Det it
darfor littare att handleda jimngamla kollegor, och samtalen med dem blir ocksa
mer reflekterande:

Men da ér det ju som ldttare med yngre kollegor. Det dr sa mycket littare dir for det dr
som mer frisprakigt alltihopa och man kan kanske redan som aldersmaissigt ha mycket
gemensamt. Att det 4r som en helt annan stimning. S man kan kanske utan att man har
tinkt pd det sa sker det en sadan hir reflektion. Mer dn vad det gér mellan mig som ar
trettio ar och en klasslirare som dr femtiofem. J4, f6r ddr kommer de tyvirr in det dér
med att ”Ja, men du it ju si ung. Ja-a, inte bara av forildrar utan ocksd av... (lirare)/ .../
Ja att hur kan en som... Nagot som jag har list eller fast jag skulle ha varit pd praktik
ndgonstans ddr jag har tagit del av ndgot pa nagot annat vis. Att hur kan hon férankra
det i verkligheten dd hon inte har nigot... (Vera S)

En del av klasslirarna nimner ocksa att man som yngre klasslirare kan fi en
underligsen position och kidnna att man inte har s mycket att komma med. Det 4r
frimst de yngre klassldrarna som funderar kring den aspekten. Annica siger sd hir:

Ja, det kanske skulle vara annat om jag satt dir med ndgon hemskt mycket dldre, dd
skulle man kénna sig mindre... (iambirdig) (Annica K)

Anna-Lena ir en klasslirare med 6ver tio ars erfarenhet som tycker att relationen ar
mer jambo6rdig mellan henne och specialliraren nir hon sjilv fatt mera erfarenhet.

Jag tycker nog att vi kinns ganska jaimbordiga pa ndgot sitt. Inte minns jag hur det var
férr men jag har nog en kinsla av att det har dndrat dven med samma person. D4 vi har
lirt kdnna varandra bittre och sid dir men... Och kanske ocksd det att jag har jobbat
lingre... eller kanske har bittre sjilvkinsla som ldrare. Sa att jag veta att jag kan nog det
nédgorlunda. I borjan kom man kanske med mera sidana hir nyborjarfragor. (Anna-
Lena K)

Alder och erfarenhet inverkar siledes pa relationen pa sa vis att den yngre liraren,
bdde den yngre specialldraren och den yngre klassliraren, kan kinna sig underlidgsen
under handledningen.

Tolkade aspekter
Ur de fyra ovan beskrivna manifesta kategorierna trider tre tolkade aspekter fram
som beskriver relationen mellan aktorerna i den specialpedagogiska handledningen.
Dessa dr: det finns inbyggd symmetri i relationen, det finns en komplementér omsesidighet i
relationen, och det finns tendenser till speciallarar- och daldersdominans. 1 den teoretiska
referensramen (jfr kapitel 4) framkom att en symmetrisk relation féresprikas inom
framfor allt det icke-foreskrivande perspektivet pa handledning, och att det i en
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foreskrivande handledning foreligger storre risk for asymmetri (Caplan, 1970;
Caplan & Caplan, 1993; Handal, 2007; Nevin m.fl.1990). Lirarna i denna studie
beskriver framfor allt en symmetrisk relation som dessutom kan priglas av det jag
valt att kalla komplementir émsesidighet. Min tolkning dr yttetligare att det trots
detta ibland finns tendenser till att specialliraren eller den med lingre erfarenhet
blir den som dominerar under samtalet. De tolkade aspekterna och de manifesta
kategoriernas koppling till dessa illustreras i Figur 18.

Manifesta kategorier Tolkade aspekter

Lararna har jambardig
status

Lararna moéts som
lagkamrater med
olika kunskap

Komplementéar

Specialldraren kan klis dmsesidighet

enodverordnad
expertroll

Tendenser till

Denyngre lararen kan

kénna sigunderligsen speciallarar-/

dldersdominans

Figur 18. Lirarnas beskrivning av relationen mellan aktérerna.

Relationen kidnnetecknas av inbyggd symmetri
Den forsta aspekten har jag valt att kalla relationen kannetecknas av inbyggd symmetri. 'Till
denna aspekt har jag hintort kategorin lararna har jambirdig statns. Under intervjun ar
lirarna snabba med att framhalla att specialliraren och klassliraren befinner sig pé
samma statusnivd. Ingen av lirarna har en uttalad Sverordnad position eller star i
chefsposition till den andra. En del av lirarna jimfor relationen mellan ldrarna med
relationen gentemot rektor och skolgangsbitride och framhaller att relationen till
dessa dr annorlunda. Eftersom ldrarna befinner sig pd samma nivé har de ingen ritt
att inta en O&verordnad position gentemot varandra, och relationen forblir
symmetrisk ocksd under handledningen. De flesta lirarna svarar spontant att lirarna
ir jaimbordiga, och symmetrin foérefaller f6r majoriteten av lirarna vara sjilvklar.
Detta trots att manga av lirarna beskriver att specialldraren tillimpar foreskrivande
strategier, vilket oftast kopplas till en asymmetrisk relation (jfr Handal, 2007). Jag
tolkar resultaten som att lirarna spontant upplever relationen som jimbordig
eftersom det finns en inbyged symmetri som hinger thop med den gemensamma
statusen och det gemensamma elevansvaret de har. Den inbyggda symmetrin kan
jaimforas med Bjorndals (2008, jfr dven avsnitt 4.2.2.) indelning i strukturell och
dynamiska (a)symmetri. Min tolkning dr att den inbyggda symmetrin framférallt dr
strukturell. Den sjdlvklara strukturella symmetrin leder dock vanligtvis ocksa till att
lirarna upplever att det finns en symmetri i dynamiken mellan dem under
handledningen. Detta i och med att till exempel specialliraren som upptrider som
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handledare inte har nidgon makt gentemot klassliraren. Upplevelsen av symmetti i
dynamiken stiger nir foljande aspekt, som jag valt att kalla komplementir
Omsesidighet, trider in i det handledande métet.

Relationen kidnnetecknas av komplementir 6msesidighet

Den andra aspekten har jag valt att kalla relationen kidnnetecknas av gomplementir
omsesidighet. Till denna aspekt har den manifesta kategorin lirarna mdts som lagkamrater
med olika kunskap kopplats. Det framkommer att det ofta dr sa att bigge lirare har
viktig kunskap att bidra med i handledningen. Jag tolkar detta som nagot som inte
bara kan forklaras med symmetri, utan relationen kidnnetecknas ocksd av en
virdefull och komplementir 6msesidighet. Denna aspekt innehéller en nyans som
gick utanfér min forférstielse som priglades av att relationen kan vara symmetrisk
eller asymmetrisk. Min tolkning dr att lirarna ofta har ett 6msesidigt behov av att
diskutera med varandra, och att ldrarna behéver varandras kompetens. Snarare dn
att specialliraren gar in som expert i handledningen méts lirarna som tva expetter
med olika kompetens och kunskapsomrade. Bigge lirarna har viktiga saker att bidra
med i den gemensamma problemlésningen och genom att dra nytta av varandras
kunskap “fyller man i kunskapsluckorna” och Idser den vigen problemen
tillsammans. Detta kan jimfoéras med Gjems (2007) beskrivning av olikhet i
kunskap hos aktorerna som leder till en komplementir relation. I ldrarnas
beskrivningar framkommer dock att det inte bara handlar om att komplettera
varandra i friga om synpunkter och perspektiv. Det handlar ocksd i vissa samtal om
att bigge aktorer i samma situation pd sitt och vis fungerar som handledare #/
varandra. Nir relationen dr komplementirt émsesidig blir det ocksa naturligt att
lirarna styr handledningssamtalet tillsammans. Det innebér att dynamiken ibland
kinnetecknas av komplementidr dmsesidighet. Min tolkning 4r ocksd att lirarna
upplever denna komplementira och 6msesidiga aspekt som betydelsefull och ideal
och att handledningskvaliteten stiger i de handledningssituationer ldrarna lyckas ta
till vara varandras kunskap och lita relationen priglas av kompelmentir
Omsesidighet. Det finns dock ocksé situationer didr man inte lyckas uppritthalla
varken symmetri eller komplementir 6msesidighet mellan lirarna. Hir trider den
tredje aspekten in som handlar om att en av akt6rerna dominerar.

Det finns tendenser till speciallidrar- och dldersdominans
I en del av ldrarnas beskrivningar framkommer att det ibland férekommer en viss
asymmetri i relationen, eller att det finns farhdgor om att relationen mellan lirarna
kan bli asymmetrisk. Dels riskerar specialldraren att bli den som dominerar och styr
under handledningen, dels finns det risk f6r att den aktéren som dr dldre och mer
erfaren far en 6verordnad roll i handledningen. Jag har utgiende frin detta valt att
kalla den tredje tolkade aspekten f6r det finns fendenser #ll speciallarar- och
aldersdominans. Till denna aspekt har kategorierna specialliraren kan klds i en dverordnad
expertroll och yngre lirare kan kdnna sig underligsna kopplats. Det finns lirare som
framhaller att man méts 1 handledande samtal explicit f6r att specialliraren ar
expert och foér att klassliraren forvintas fi ta del av denna expertis.
Forvintningarna pa specialldrarens expertis framstar delvis som ndgot okomplicerat
och ocksa sjilvklart eftersom man behéver ta del av speciallirarens annorlunda
kunskap. Dirfér accepteras en tillfillig asymmetri (jfr. Bjorndal, 2008). Nagot som i
vis man kan jimféras med den ovanbeskrivna komplementira 6msesidigheten.
Samtidigt framkommer det ocksa i vissa av klassldrarnas svar att det inte 4r bra om
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specialldraren tar en 6verordnad position, och en del klasslirare berittar att de
innan handledningen oroat sig for att specialldraren ska botja stilla och styra och ha
asikter om klassldrarens undervisning. Det hinder ocksé att specialliraren kinner
héga forvintningar fran klasslirarens sida, och att de i vissa samtal upplever att de
ofrivilligt blir experten eller gurun. Att specialliraren blir f6r styrande och ledande
beskrivs inte som ndgot positivt av varken special- eller klasslirare, och jag tolkar
resultaten som att speciallirardominans dr nigot att man bér férséka undvika trots
att en viss asymmetri ibland dr nédvindig (jfr t.ex.Bjorndal, 2008; Nevin m.f1.,1990;
Sahlin, 2005). En annan risk till asymmetrisk relation ar att yngre lirare kinner sig i
underlige i handledande méten med dldre och mer erfarna lirare. Detta innebir att
dven yngre speciallirare kan kinna sig undetldgsna, och de kan uppleva att de inte
har ndgonting att ge klassldrare som har arbetat som lirare méinga 4r. Min tolkning
ir att yngre speciallirare har en obekvim position nir de ska handleda erfarna
klassldrare, och att det dr svart for en nyutbildad speciallirare att fi fértroende av
klasslirare med manga ars erfarenhet.

6.4.3 Sammanfattning: Den specialpedagogiska
handledningens funktion samt relationen mellan aktérerna
Den fjirde forskningsfrigan 16d: Hur beskriver lirarna handledningens funktion och
relationen mellan aktirerna i handledningen? Under intervjun fick lirarna beskriva syftet
med handledningen och fundera pi vem som gynnas av handledningen. Ytterligare
fick de beskriva relationen mellan lirarna i handledningen. Sammanlagt har étta
manifesta kategorier identifierats som berér handledningens funktion och
relationen mellan aktérerna. Utgdende fran dessa trider sex latenta aspekter fram
(jfr Figur 17 och Figur 18). Nir de latenta aspekterna fors samman lyder svaret pa
forskningsfragan enligt foljande:  Specialpedagogisk — handledning  bhar  primairt  en
elevntvecklande funktion och sekunddirt en midngsidig professionsutvecklande funktion liksom en
kollegialt stidjande funktion. Relationen mellan lirarna kdnnetecknas av inbyged symmetri och
komplementdr dmsesidighet med tendenser till speciallirar- och daldersdominans. Resultaten visar
att specialpedagogisk handledning har manga funktioner och kan gynna minga
olika aktorer. Jag tolkar att det frimsta syftet med den specialpedagogiska
handledningen édr att stddja enskilda elevers utveckling och kunna forbattra
undervisningen for eleverna i klassen. Dock sprider handledningen ringar pa
vattnet, och andra framtridande funktioner dr att handledningen fungerar som ett
kollegialt stdd och mojliggdr en mangsidig professionsutveckling for alla lirare,
vilket medfér att den pedagogiska verksamheten i skolan pa sikt utvecklas. En
symmetrisk relation mellan lirarna beskrivs som sjilvklar av bigge lirarkategorier.
Relationen priglas ocksd av en komplementir 6msesidighet. Manga lirare beskriver
visserligen specialliraren som  specialist ndr det giller elever med
inldrningssvarigheter och funktions-nedsittningar. Men samtidigt ser ldrarna ocksa
klassldraren som specialist nir det giller att mota stora grupper. Dock finns det en
viss tendens till att specialldraren klés 1 rollen av att vara den enda experten i motet,
vilket kan leda till speciallirardominans. Vid sidan om tendenser till
speciallirardominans dr min tolkning att det dven finns tendenser till att den yngre

eller mindre erfarna av aktérerna kan kinna sig underligsen.
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6.5 Resultatsammanfattning

I detta kapitel har resultaten frin studiens empitriska del redovisats med de fyra
forskningsfrigorna (jfr avsnitt 5.1) som utgingspunkt. Resultaten frin den
inledande enkiten har beskrivits i korthet, medan resultaten frin den huvudsakliga
studien, intervjuer med klass- och specialldrare, har getts frikostigt med utrymme. 1
analysen av lirarnas beskrivningar tridde slutligen 29 manifesta kategorier fram
som speglar lirarnas uttalade beskrivningar av handledningens plats, villkor,
strategier, form, innehdll, fokus, funktion och relationen mellan aktérerna. Med
hjilp av hermeneutiska tolkningsprinciper har resultaten utmynnat i 22 tolkade
aspekter. I tabellen pa foljande sida (Tabell 3) sammanfattas resultaten fran
intervjuerna genom att de manifesta kategorierna och de tolkade aspekterna finns
listade med de fyra forskningsfrigorna som utgingspunkt. I nista kapitel dr det
dags att g ett steg hogre 1 den hermeneutiska spiralen och lata det empiriska
materialet smilta samman med den tidigare beskrivna teorin i en 6vergripande
tolkning.
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Tabell 3. Sammanfattning av resultat

Forskningsfragor
1. Hur beskriver lararna

handledningens plats och
villkor?

2. Hurt beskriver lirarna
handledningens strategier och
handledningens form?

3. Hur beskriver lirarna
handledningens innehall och
fokus?

4. Hur beskriver lirarna
handledningens funktion och
relationen mellan aktorerna?

Manifesta kategorier

Handledningens plats

Planerad handledning pa bestimd tid
Handledning invivd i andra méten
Handledning pa stulen tid och under
raster

Viillkor som begransar eller framjar
bandledningen

Arbetsbelastning och praktiska
omstindigheter

Ledningens st6d, bestimmelser och
resurser

Bigge lirares intresse, kunskap och
arbetssitt

Kollegialt klimat, 6msesidig respekt
och personkemi

Handledningsstrategier

Raid, forslag och information
Diskussion och gemensam
idéklickning

Stéd och bekriftelse
Perspektivvidgande fragor

Handledningens form (rid/ reflektion)

Rad dr n6dvindiga men otillrickliga
Reflekterande inslag dr berikande
Det finns inte tid och intresse f6r
kraftfull reflektion

Handledningens innehdll

Enskilda elevers utv. och lirande
Praktiska arrangemang och underv.
Elev och forildrarelationer

Skola, specialpedagogik, virdegrund
Klasslararens ork och miende

Handledningens fokus

Elevfokus sjilvklart men otillrickligt
Lirarfokus férekommer men ar
komplicerat

Klass- och miljofokus finns men ér
diffust

Handledningens funktion

Skapa dndamalsenlig undervisning for
eleverna

Utveckla bigge lirares arbete och
kompetens

Frimja samarbetet och en gemensam
grundsyn

Fungera som mentalt stéd och
ventilationskanal

Relationen mellan aktirerna

Lirarna har jimbordig status
Lirarna dr lagkamrater med olika
kunskap

Specialliraren kan klds i en
overordnad expertroll

Den yngre aktoren kan kinna sig
underlidgsen

Tolkade aspekter
Handledningens plats
Formell plats
Informell plats

Villkor som begransar eller framjar
bandledningen

Strukturella faktorer inverkar
Intrapersonella faktorer inverkar
Interpersonella faktorer inverkar

Handledningsstrategier
Specialpedagogisk
kunskapsférmedling som strategi
Professionellt utbyte som strategi
Tankestimulerande samtalsteknik
som strategi

Handledningens form (rid/ refletion)
Radgivning har en given plats
Reflektion kimpar om utrymme

Handledningens innehall
Instrumentellt innehll
Relationellt innehall
Systemorienterat innehall

Handledningens fokns

Elevfokus dr legitimt
Klasslirarfokus har svag legitimitet
Kontextuelltfokus dr potentiellt

Handledningens funktion
Elevutvecklande funktion
Mangsidig professions-
utvecklande funktion
Kollegialt stédjande funktion

Relationen mellan aktirerna
Inbyggd symmetri
Komplementir 6msesidighet
Risk for speciallirar- och
dldersdominans
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7 f)vergripande tolkning och utvidgning av
forstaelsehorisonten

I foregiende kapitel presenterades resultaten fran studiens empiriska del med
forskningsfragorna som ledstjdrna. Utgaende fran lirarnas beskrivningar tridde
tjugotva tolkade aspekter fram. Av dessa beskriver sjutton tolkade aspekter den
specialpedagogiska handledningens form, innehall, fokus, funktion och relationen mellan
aktérerna. Dessa aspekter bor férstds mot de fem tolkade aspekter betriffande
handledningens plats och villkor som inledde resultatbeskrivningen (jfr Tabell 3). 1
detta avsnitt dr det dags att g ett steg vidare i den hermeneutiska spiralen. Detta
gOr jag genom att kombinera de tolkade aspekterna som berér handledningens
form, innehall, fokus, funktion och relationen mellan aktérerna, och liter dem
sammanfalla till en Overgripande tolkning betriffande hur specialpedagogisk
handledning kan f6rstds och utvecklas utgiende frin speciallirares och klasslirares
beskrivningar av verksamhetsformen. Som tolkningsverktyg har jag anvint det
toreskrivande och det icke-féreskrivande perspektivet pa handledning (jfr kapitel 4).
Under tolkningen mirkte jag dock att dessa perspektiv inte rickte till f6r att férsta
lirarnas beskrivning av handledande méten mellan ldrare i specialpedagogisk
kontext. Jag kom didrmed in pd ett tredje perspektiv pa handledning som jag har valt
att kalla f6r det kollaborativa perspektivet. Nir de tolkade aspekterna speglas mot det
foreskrivande  perspektivet, det icke-féreskrivande perspektivet och  det
kollaborativa perspektivet pa handledning, trider slutligen tre Gvergripande
tolkningsdimensioner fram som visar hur specialpedagogisk handledning kan
torstds. Dessa dr specialpedagogisk handledning som konsultativa samtal, specialpedagogisk
bandledning som reflekterande samtal och specialpedagogisk handledning som samarbetande
samtal. Specialpedagogisk handledning som konsultativa samtal framtrider tydligt
medan det reflekterande samtalet kan beskrivas som férekommande men dnnu
ganska frimmande. Det samarbetande samtalet utgdr en handledningstyp med
utvecklingspotential dir aspekter ur alla tre perspektiv pa handledning kan métas.
En central slutsats dr didrmed att aspekter fran olika perspektiv pa handledning med
tordel kan kombineras vid utvecklingen av specialpedagogisk handledning. 1 detta
kapitel f6rdjupas den évergripande tolkning som lett fram till denna slutsats.

I det f6ljande beskrivs forst de tre typerna av handledande samtal som trider fram i
tolkningen av ldrarnas beskrivningar. Det konsultativa samtalet och det
reflekterande samtalet speglas mot de tvd perspektiv pd handledning som fanns
med 1 min férstielsehorisont nir jag inledde analysen av det empiriska materialet.
Diirefter presenteras det samarbetande samtalet med st6d av det nya kollaborativa
perspektivet som vixte fram under tolknigen. Efter detta presenteras den utvidgade
forstdelsehorisonten dér teoretiska utgingspunkter fran det féreskrivande och det
icke-foreskrivande perspektivet méts 1 det kollaborativa perspektivet. Slutligen
diskuteras méjligheterna till ett integrerat perspektiv ddr aspekter ur olika perspektiv
pé handledning méts.
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7.1 Specialpedagogisk handledning som konsultativa

samtal

Jag har valt att kalla den fbrsta typen av handledning som framrider i den
6vergripande  tolkningen  fOr  specialpedagogisk  handledning  som  konsultativa
handledningssamtal. Denna vergripande tolkning springer frimst fram ur de tidigare
beskrivna tolkade aspekterna specialpedagogisk kunskapsformedling som strateg, rad dr
gjdlvklara, instrumentellt innehdll och  elevfokus som  legitimt  fokus. Vad betriffar
handledningens funktion si genomsyras alla tre handledningstyper av en
elevutvecklande funktion. 1 det konsultativa handledningssamtalet framtrider ocksa den
kollegialt stodjande funktionen. Nir det giller relationen kan aspekten znbyggd symmetri
kopplas till alla typer av handledande samtal. Min tolkning ir att det konsultativa
samtalet dven kinnetecknas av kategorin zendenser till speciallrar- och dldersdominans.

Denna typ av specialpedagogisk handledning kinnetecknas av att specialliraren
framfor allt gar in med sin specialpedagogiska expertis i handledningen och sysslar
med kunskapsférmedling. Detta genom att ge klassliraren information om till
exempel olika inlirningssvdrigheter eller genom att ge klassliraren férslag
betriffande fortsatta handlingsalternativ. Nir jag speglar beskrivningarna mot
tidigare teori och forskning 4r min tolkning att det i dessa samtal finns tydliga spar
frin det foreskrivande handledningsperspektivet dir professionskunskap och
radgivning dr ledstjarnor. 1 specialpedagogisk handledning, sd som den besktivs av
finlandssvenska ldrare, finns siledes drag fran mdstarliratraditionen dir handledarens
professionskunskap ir central och dir beprévad praxis utgdr modell (jfr Nielsen &
Kvale, 2000, 2003). Klasslirarna kdnner sig ofta otillrdckliga nir de méter elever
med inlirningssvarigheter eller funktionsnedsittningar och de frigar uttryckligen
efter speciallirarnas kunskap nir det giller undervisningen av elever i behov av
specialpedagogiskt stéd. Speciallirarna kidnner dessa férvintningar och majoriteten
av ldrarna har ytterst svirt att forestilla sig en handledning dér specialldraren inte
ger handledande stdd till klasslirarna genom att dela med sig av sin
specialpedagogiska kunskap.

Centralt dr att speciallirarna i foreliggande studie anvinder sig specifikt av sin
kunskap i specialpedagogik nir de ger handledning. Detta kommer till uttryck bade
genom att de ger rid om olika (special)pedagogiska metoder och genom att de
stravar efter att Oka klasslirarens kunskap genom att ge dem information.
Handledningen kdnnetecknas ofta av kunskapsférmedling och har dirmed vissa
undervisande drag. Till exempel Caplan (1970, Caplan & Caplan, 1993) framhiller
att handledning inte dr det samma som undervisning. Skillnaden dr dock inte alla
ganger sa klar och Nislund (1995, 2004) lyfter i sin inventering av begreppet fram
att handledning vanligtvis innehdller en intention att 6verféra kunskap, skicklighet
och attityder fran en mer erfaren person till en mindre erfaren. Nir specialliraren
anammar det foreskrivande tillvigagingssittet dr specialliraren min om att, i stil
med mistarldra, foéra 6ver sin egen specialpedagogiska kunskap till klassliraren och
ge vidare praktiska verktyg som stéder klassliraren 1 undervisningen av elever i
behov av stéd. Speciellt yngre klasslirare som dnnu bara har arbetat ndgot enstaka
ar som klassldrare beskriver att de har behov av rad och specialkunskap samt att det
hinder att specialldraren stéder dem genom att ge tips, rdd och information. Raden
handlar dock minga ginger om férslag som klassldraren sjilv kan virdera och
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anvinda eller vidareutveckla utgiende frin den egna kunskapen och klassituationen,
vilket enligt men tolkning innebir att risken f6r ensidig reproduktion och imitation,
som foreskrivande handledning ofta kritiseras f6r, minskar (jfr Jernstrém, 2007;
Lauvis & Handal, 2001; Nielsen & Kvale, 2001, 2003).

Den konsultativa typen av specialpedagogisk handledning, som trider fram som
den forsta Overgripnade tolkningsdimensiomen, kan ddrmed forstis utgiende fran
de teorier som ligger till grund f6r mistarlira och klientcenterade
handledningsmodeller. Det vill siga social inlarningsteori, dir goda modeller 4r en av
ledstjagrnorna, och Bruners teoti om stallningsbyggande (Bruner, 1975, 2000; jfr dven
Matthews & Foster, 2005 och avsnitt 4.1.1). Min tolkning ér att speciellt teorin om
stillningsbyggande 4r central i forstdelsen av specialpedagogisk handledning som
konsultation. Specialliraren kan i handledningen fungera som den stédjande
”byggnadsstillning” som Bruner beskriver. Stédet kan handla om att specialldraren
ger det som Bruner kallar ”ledtrddar” genom att till exempel informera klasslidraren
om vad som ir specifikt f6r olika inlirningssvarigheter och funktionsnedsittningar.
Andra mojliga ledtradar dr att specialliraten ger trdd och forslag pd
undervisningsmetoder och alternativa tillvigagingssitt i undervisningen, eller att
specialliraren delar med sig av tips pa undervisningsmaterial och liromedel.
Ledtradarna kan ge klassliraren konkreta idéer om tillvigagingssitt eller stodja
klasslirarens tinkande kring limpliga arbetssitt i klassen for att tillmotesgd
varierande elevbehov. Vartefter klasslirarens erfarenhet kring att undervisa elever
med olika typer av inlirningssvirigheter ©kar, kan det specialpedagogiska
handledande stédet minska eller utvecklas mot en djupare reflekterande dialog eller
mot ett samarbetande samtal (jfr avsnitt 7.2 och 7.3). Min tolkning ir att speciellt
klassldrare med kortare erfarenhet behover den stodjande stillningen genom att
specialldraren presenterar ledtridar ddr klasslirarens egen kunskap och erfarenhet
inte ricker till.

I de handledningssamtal som ldrarna beskriver liter specialliraren klassldraren
beritta om den eller de elever de dr bekymrade for. Utgdende frin klassldrarnas
beskrivningar, och dven utgdende frin den kunskap de sjilva har om eleven eller
elevens diagnos, forsoker specialliraren ge dtgirdsforslag till klassldraren. Min
tolkning av resultaten visar att ndr speciallirarna anvinder specialpedagogisk
kunskapsformedling som  strategi blir innehéallsinriktningen framfér  allt
instrumentell och eleven blir det huvudsakliga fokuset under handledningen. Detta
innebdr att samtalets innehdll priglas av praktiska och konkreta saker kring eleven,
elevens utveckling, undervisning och skolvardag. Det tyder pd att milrationalitet
dominerar under handledningen (jfr Lauvds & Handal, 2001; Habermas, 1995).
Aven en relationell innehallsinriktning kan i viss man skonjas i och med att det
hinder att man diskuterar hela klassen med eleven som utgingspunkt,
gruppdynamiken och elevens relation till andra. Det dr siledes eleven som dr i
fraimsta fokus under samtalet, trots att man i vissa fall 4ven strdvar efter att fokusera
pé klassliraren och kontexten. Att elevfokus framtriader tydligt kan ocksd forstds
genom att jimfora lirarnas beskrivningar av handledningens fokus med deras
beskrivning av handledningens funktion. Ocksd i dessa besktivningar framtrider
eleven tydligt. Man méts i handledande samtal f6r att kunna stddja eleverna i deras
utveckling och ge dem adekvat undervisning. Trots att handledning (speciellt det
konsultativa handledande samtalet) ocksa genomfdrs i kollegialt stédjande syfte dr
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det eleven som betonas ocksi ndr lirarna beskriver syftet med handledningen och
handledningens funktion.

Fokus pd elev eller klient framkommer framfér allt inom ramen f6r det
foreskrivande perspektivet. Den konsultativa formen av specialpedagogisk
handledning kan ddrfér jimféras med den Aliniska konsultationen frin medicinsk
handledning som Hylander (1995) beskriver, Caplans (1970; Caplan & Caplan,
1993) beskrivning av klientcentrerad fallkonsultation samt den sa kallade beteendeteoretiska
bandledningsmodellen som Bergan (1970; Bergan & Kratochwill, 1990) utvecklat.
Dessa former av handledning kidnnetecknas av att en rddsékaren som édr bekymrad
over en klient kallar in en expert for att fa rad om fortsatta dtgirder. Experten kan
da lyssna till rddsékarens beskrivning av problemet, eventuellt undersdka eller
observera klienten, ge klienten en diagnos och skriva en atgirdsplan eller rapport
innehallande rdd om fortsatta dtgirder (jfr avsnitt 4.1.2). Férutom betydelsen av
handledarens professionskunskap och expertisrdd, kidnnetecknas dessa modeller av
att klienten och klientens problematik utgdr det huvudsakliga fokuset under
handledningen. Ocksd de finlandssvenska lirarna beskriver hur specialliraren ger
rdd med eleven som utgingspunkt. I en del av speciallirarnas beskrivningar
framkommer ocksa att de gir in i klassen fOr att observera en elev innan de for
handledande samtal med klassldraren.

Den konsultativa specialpedagogiska handledningen 4r inte problemfri. Jag tolkar
specialldrarnas beskrivningar som att det inte alltid 4r ldtt att leva upp till de
forvintningar klasslirarna har pd dem och deras expertis. I klasslirarnas
beskrivningar framkommer det att de uppskattar att fa rdd, och en del av de yngre
klasslirarna skulle girna ta emot dnnu mera konkreta rad. Ibland 4r det dock svirt
for specialliraren att ge ndgot konkret matnyttigt som fungerar i den
klassrumssituation vilken specialldraren inte dr lika bekant med som klassliraren.
De rad specialliraren ger kan dessutom ibland forefalla orealistiska utgiende fran
klassldrarens realitet som handlar om att de har manga elevers behov att beakta. Det
hinder att klasslirare inte tar till sig de rdd och tips som specialliraren ger, och
raden innebir eventuellt bara kortsiktigt st6d i stunden. Detta dr nackdelar med
kunskapsférmedling som ocksd fors fram av féresprikare for det icke-
foreskrivande perspektivet (Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Erchul &
Martens, 2006, 2010; Hammarstrém-Lewenhagen & FEkstrom, 1999; Lambart,
2004; Lauvas & Handal, 2001; Martens & DiGennaro, 2008). Ytterligare en nackdel
som Bladini (2004) f6r fram i1 handledning dér eleven 4r i fokus dr uppritthéllandet
av individperspektivet pa svérigheter (jfr avsnitt 1.1.1). Aven Kirkebaek (2009) for
fram hur handledning som utgir frin expertkunskap harmonierar med
individperspektivet pa svirigheter. Med tanke pa hur tydligt elevfokus och
kunskapsformedling  framtrider 1 resultaten kan slutsatsen dras att
individperspektivet pd svirigheter dr stadigt forankrat hos de finlandssvenska
lararna.

En annan risk ndr specialpedagogisk handledning utformas som konsultation ir
foljderna detta far for relationen mellan lirarna. Jag har konstaterat att det i
litteratur och forskning om handledning vanligtvis foresprakas att relation mellan
handledare och ridsokare priglas av symmetri (Caplan, 1970; Caplan & Caplan,
1993; Gjems, 1997, 2007; Hammarstrém-Lewenhagen & Ekstrém, 1999; Handal,
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2007; Lambart, 2004; Lauvas & Handal, 2001). Till exempel Handal (2007) menar
att handledning dir handledaten upptrider som guru pa omradet automatiskt blir
mer asymmetrisk 4n om handledaren viljer att i enlighet med det icke-foreskrivande
perspektivet ta pd sig rollen som analytisk vin. Sahlin (2005, s. 235) menar att
handledning mellan pedagoger och specialpedagoger ofta fir prigeln av snabb
konsultation vilket leder till en asymmetrisk relation. Lirarna i foreliggande studie
beskriver dock relationen mellan klassliraren och specialliraren som vanligtvis
symmetrisk. Symmetrin ses som sjilvklar i och med speciallirare och klasslirare ar
jambordiga kollegor med samma status. Detta trots att specialldraren ofta anvinder
foreskrivande strategier, vilket vanligen kopplas thop med asymmetri i relationen
(jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Handal, 2007; Sahlin, 2005). Att lirarna
dnda ofta upplever relationen som symmetrisk, kan forstds pd olika sitt. Eftersom
klassliraren behdver stéd och hjilp av specialliraren utgdende fran hans eller
hennes specialkunnande 4r de fOreskrivande strategierna ofta 6nskade eller
forvintade och de uppfattas som positivt stédjande snarare dn som negativ
handledardominans. Detta kan jimforas med Bjorndal (2008) som konstaterar att
radsokate ibland faktiskt 6nskar en viss asymmetri i samtalen. En annan tolkning dr
att speciallirarna 4r mana om att bevara symmetrin och tinker efter hur de ger
raden utan att bli for styrande. Eftersom de inte har ndgon maktposition i
forhallande till klassldraren kan de inte heller ge klara direktiv, utan de presenterar
snarast alternativa forslag. Samtidigt framkommer i de intervjuade ldrarnas
beskrivningar att det i vissa situationer finnas farhdgor eller tendenser till att
specialldraren blir for dominerande och styrande. Att anvinda kunskapsférmedlande
strategier utan att dynamiken i relationen blir asymmetrisk 4r sidledes moijligt,
samtidigt som det innebdr att specialliraren behéver vara medveten om
dominansrisken. Detta for tankarna till den expertisparadox” som Sahlin (2005, s.
235) beskriver som ett typiskt dilemma f6r specialpedagoger. Min tolkning ir att
specialliraren star infér utmaningen att balansera mellan att 1 egenskap av
specialpedagogisk handledare férmedla bide ett firtroendeingivande vetande, som utgar
fran deras specialpedagogiska kunskap och ett yhirt ovetande, som utgir frin en
6dmjuk och nyfiken instillning till den andre (jfr Kirkebaek, 2009; Solllied, 2009).
Det dr denna balansging mellan vetande och ovetande som specialliraren behdver
kunna hantera i det handledande métet.

Sammanfattningsvis kan konstateras att den konsultativa typen med drag frin det
foreskrivande perspektivets betoning pd expertiskunskap, tdd och klientfokus,
framtrider som ett tydligt monster i ldrarnas beskrivningar av specialpedagogisk
handledning. Jag tolkar det konsultativa samtalet som en vanlig och betrodd typ av
specialpedagogisk handledning, samtidigt som det konsultativa samtalet innehaller
vissa wutmaningar nir det giller att séka sig bort frin individperspektivet pa
svarigheter, att uppritthilla en symmetrisk relation och att kunna ge adekvata och
lingsiktiga rad som faller i god jord i klassrumskontexten. Utmaningarna visar att
specialpedagogisk handledning som f&reteelse behdver vidgas, vilket dr méjligt i
och med att lirarna beskriver ocksd tvd andra former av specialpedagogisk
handledning. I nista avsnitt avticks den andra handledningstypen som jag valt att
kalla specialpedagogisk handledning som reflekterande samtal.
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7.2 Specialpedagogisk handledning som

reflekterande samtal

Den andra 6vergripande tolkningsdimensionen, som trider fram ndr de tolkade
aspekterna speglas mot forstaelsehorisonten, 4r att specialpedagogisk handledning
ibland ocksd har formen av reflekterande handledningssamtal. Denna Svergripande
tolkning springer frimst fram ur de tidigare tolkade aspekterna anmvindning av
tankestimulerande samtalsteknif som strategi, reflektion kdmpar om utrymme, relationellt och
systemorienterat innehall, lirarfokus bar svag legitimitet. Vid sidan av den elevutvecklande
funktionen framtrider i det reflekterande handledningssamtalet ocksd en (mdngsidig)
professionsutvecklande  funktion. Hir dr det dock framfér allt klasslirarens
professionsutveckling som stir i foérgrunden. Vad betriffar relationen kan bade
kategotierna nbyggd symmetri och tendenser till speciallirar- och dldersdominans kopplas
ocksa till denna handledningstyp.

En del av ldrarna, framfér allt speciallirarna, beskriver att det hinder att
specialliraren under handledningssamtalen anvinder sig av en medveten
samtalsteknik och stiller olika frigor i syftet att vidga perspektiven och stimulera
klassldrarens tinkande kring problemet. Specialliraren undviker att ge direkta rad
under handledningen trots att specialliraren kan ha idéer eller ser mojliga alternativa
tillvigagingssitt. I stillet for att servera raden forsoker specialliraren formulera sig
s att klassldraren sjilv kommer pd hur man kan arbeta vidare. Beskrivningarna som
faller inom ramen f6r det reflekterande samtalet 4r inte lika vanliga som
beskrivningar som passat inom de tvd andra typerna av handledning och framtrider
inte alls, eller mycket vagt, i klasslirarnas beskrivningar. Den &vergripande
tolkningen dr siledes att specialpedagogisk handledning i viss man har drag frin det
icke-foreskrivande perspektivet, dir reflektion kring handling har en central plats.
Specialpedagogisk handledning som reflekterande samtal kan didrmed ocksa i viss
min férstds mot de modeller som betonar handledningskunskap hos handledaren
sdsom radsikarcentrerad skolhandledning (ifr Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993;
Lambert, 2004) och handlings- och reflektionsmodellen (Lauvas & Handal, 2001).

Som tidigare konstaterats (avsnitt 4.2) dr utgingspunkten i de ovannimnda
modellerna att handledaren har tilltro till riddsckarens egen foérmiga att 1Gsa
problem. Snarare 4n att handledaren ger rdd poingteras att handledning ir en
kommunikationsmetod och betydelsen av att handledaren kan stilla adekvata frigor
lyfts fram. Handledaren kan bistd genom att hjilpa rddsékaren ringa in problemet
och komma fram till 16sningar (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Lambart,
2004; Lauvas & Handal, 2001). Det finns lirare i foreliggande studie som uttalat sig
i en riktning som jag tolkar som ett inslag av denna syn pd handledning. I flera av
specialldrarnas svar framtrider en tillit till klasslirarens egen forméga att kunna 16sa
problem med hjilp av att specialliraren stiller fragor och en tro pi reflektionens
lingsiktiga verkningar.

Man kan saledes 1 ldrarnas beskrivningar ocksd skonja en tilltro mot
lirandeprocesser som nirmar sig savil konstruktivism som Carl Rogers dialogpedagogike
och hans samtalsgrunder fran klientcentrerad samtalsterapi (Rogers, 1965, 1976
Peavy, 2000; jfr dven avsnitt 4.2.1). I ldrarnas besktivningar framkommer det i viss
mdn att kunskap inte ses som nigot som specialliraren kan O&verféra till
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klassldraren, utan kunskap ses som ndgot som individen sjilv konstruerar (jfr
Ojanen, 2006; Peavy, 2000). Det finns lirare som latent férmedlar att klassliraren
sjalv kan hitta alternativ och den vigen séka sig fram till meningsfull kunskap
genom att man for reflekterande handledningssamtal. Detta sker genom att
specialldraren stiller fragor till klassliraren som ska leda till att klassldraren kan se
pé situationen med nya 6gon och hitta nya alternativa handlingar. Specialldraren blir
dirmed den som stéder klassliraren i tinkandet kring kunskap och handlande. De
strategier specialliraren anvinder sig av i dessa samtal pdminner om de tekniker
Rogers (1965) anvinde i den klientcentrerade terapin, bland annat anvinder en del
av speciallirarna sig av 6ppna frigor och omformuleringar i syfte att mana fram en
reflektion hos klassldraren snarare 4n att féra fram rad och forslag.

Min tolkning ér att ndr specialliraren anvinder samtalsteknik kommer lirarna i viss
mién bort frin det instrumentella innehéllet, och sOker sig mer mot bide ett
relationellt och systemorienterat innehdll. Man funderar pd eleven i klassen,
relationerna till andra och lirarens méende. Ofta 4r utgangspunkten i samtalet en
eller flera elever, men via eleven kommer man i de reflekterande samtalen in pd
andra innehall. Lirarna funderar 6ver skola, pedagogik, specialpedagogik och man
diskuterar vad man egentligen héller p4 med och vad som ir viktigt. Man kan dd
skonja tendenser till att samtalen ocksd fir en professionsutvecklande funktion.
Samtidigt kan man i dessa samtal skonja tendenser till en relationell syn pd
svarigheter. Man s6ker sig bort frin ett ensidigt fokuserande pa eleven, mot aktorer
och skeenden runt eleven. Detta tyder enligt min tolkning pa att det hos de
finlandssvenska lirarna, speciellt hos speciallirarna, finns en viss vilja att soka sig
bort fran det individotrienterade perspektivet mot ett relationellt perspektiv pd
svarigheter (jfr Bladini, 2004; Kirkebaek, 2009).

Det finns dock ocksa lirare, bide speciallirare och klasslirare, som ifrdgasitter om
specialpedagogisk handledning som rum f6r reflektion fungerar och om det 4r den
ritta typen av handledning i en skolkontext med hégt tempo dit beslut bér kunna
fattas snabbt. Tilltron till expertiskunnande och professionskunskap, tidbrist och
brist pd handledningskunskap innebir att den konsultativa handledningstypen har
ett sd pass stadigt fotfdste att det dr svirt att fraingd malrationalitet och det konkreta
och praktiska under handledningen, dven dd man strivar efter att fora reflekterande
samtal. Eftersom det instrumentella innehallet dr vanligt framtrider det ocksd 1 de
reflekterande samtalen. Detta kan forstds mot de olika typer av reflektionsinnehall
som beskrevs inom ramen for det icke-foreskrivande perspektivet (jfr avsnitt 4.2.3).
Jag har konstaterat att Kari Sondena (2004) skiljer mellan reflektion som
djuptinkande och det hon kallar krafifull reflektion. Reflektion som djuptinkande
handlar om reflektion kring det immanenta innehillet, vilket innebdr att reflektera
kring befintliga idéer och antaganden. Den kraftfulla reflektionen, som Sondend
foresprakar, handlar om att snarare reflektera kring det #ranscendenta innehéllet, viket
innebdr att i stillet reflektera kring sitt eget tinkande (jfr dven avsnitt4.2.3). Lirarna
i foreliggande studie beskriver hur man i handledningen kan reflektera kring den
konkreta situationen och olika handlingsalternativ, samt kring vad dessa alternativ
fir for foljder. Min tolkning dr att den reflektion som sker under
handledningssamtalen snarare handlar om djuptinkande kring handling, relationer
och praktiska aspekter dn om en kraftfull reflektion kring (klass)lirarens eget
tinkande. Det instrumentella innehéllet ligger i férgrunden trots att det finns en klar
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ambition i de reflekterande specialpedagogiska handledningssamtalen till att vidga
petspektiv och lyfta fram relationella och systemorienterade innehill. Denna
tolkning kan ocksd férstdis mot Lauvds och Handals (2001) beskrivning av
reflektionens koppling till malrationalitet, kommunikativ  rationalitet eller kritisk
rationalitet samt mot Emsheimers (2005, s.40) beskrivning av hur pragmatiska
utgingspunkter kan styra reflektion som ska leda till professionsutveckling (jfr
avsnitt 4.2.3). Utgdende frin de intervjuade lirarnas beskrivning, tolkar jag det som
att pragmatiska utgingspunkter och mdlrationalitet styr reflektionen med vissa
inslag av kommunikativ rationalitet. Kritisk rationalitet finns med, men i ganska
liten grad, under handledningssamtalen.

Inom det icke-féreskrivande perspektivet dr fokus pd radskaren en central aspekt.
Caplan (1970; Caplan & Caplan, 1993) menar att fokus pa ridsokare leder till
langsiktigare fordndringar dn fokus pé klient. Handledarens uppgift dr ddrfor att ga
utanfor fokus pd klienten och klientens problem och att stilla frigor som hjilper
ridsokaren att se sig sjilv och sina handlingar i ett nytt ljus och didrmed utveckla
formagan att hantera problemet (jfr 4ven Lambert, 2004; Hylander, 2004). Hylander
(2004) menar att efter en lyckad handledningsprocess hat ridstkaren en annan
forestillning av problemet, vilket Hylander kallar f6r konceptuell forindring.
Hylander erkidnner att méinga rddsékate inte dr intresserade av att fordndra sin egen
tanke utan de vill snarare fa en elev att dndra sig. Motstindet mot att fokusera pa
rads6karen kommer dven fram i foreliggande studie. Trots att minga av de
intervjuade ldrarna, speciellt specialldrare, betonade att elevfokus inte ricker, utan
att man ocksd behéver fokusera pa klassliraren och klasslirarens arbetssitt,
beskriver flera av ldrarna klasslirarfokus som ett komplicerat fokus. Min tolkning av
klassliranas beskrivning dr att de upplever att specialldraren gar utanfor sitt mandat
om de ber dem reflektera Gver sitt handlande och tinkande. Detta har jag tolkat
som att lirarfokus har svag legitimitet. Man kan i beskrivningarna dven skonja att
det upplevs som att specialliraren stiller sig Over klassliraren och ifrigasitter
klassldrarens kompetens i de fall specialliraren upptrider som en
reflektionsstodjande samtalsledare. Speciellt klasslirarna upplever siledes att
relationen mellan dem blir asymmetrisk nir man intar klassldrarfokus. Trots att man
i det reflekterande samtalet kan skonja flera spir frin det icke-foreskrivande
perspektivet dr detta siledes en aspekt som inte harmonierar med det perspektivet.

Eftersom specialldrarens mandat for att ge handledning i specialpedagogiska frigor
springer ur deras professionskunskap om elever som har olika inldrningssvirigheter
och funktionsnedsittningar snarare dn ur deras handledarkunskap, blir deras roll
som en reflekterande och analytisk samtalsledare ifrigasatt. Ocksa i
specialpedagogisk handledning som reflekterande samtal finns det en tydlig tendens
till speciallirar- och dldersdominans trots att det existerar inbyged symmetri i
relationen mellan lirarna. Denna tolkning kan ocksid jimféras med till exempel
Bjorndal (2008), Hammarstrém Lewenhagen och Ekstréom (1999) och Nislund
(2007) som menar att handledning i sig alltid medfor en viss grad av asymmetri
eftersom radsokaren soker Jjalp av handledaren. Samtidigt gir denna tolkning stick i
stiv med tidigare forskning dir man menar att fokus pa rddsckare (lirarfokus)
framfor fokus pé klient (elevfokus) ger en mer symmetrisk relation i handledningen
(Caplan1970; Caplan & Caplan, 1993; Handal, 2007).
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Sammanfattningsvis kan konstateras att de finlandssvenska lirarna tillimpar inslag
fran det icke-foreskrivande perspektivet nir de mots i handledande samtal,
samtidigt som de praktiska omstindigheterna leder till att reflektionen kimpar om
utrymme, och att manga drag fran det féreskrivande perspektivet sisom elevfokus
och instrumentell innehdllsinriktning didrmed kvarstir. En renodlad reflekterande
handledning kriver tid och kunskap om handledning samt ett gemensamt intresse
for kraftfull reflektion. Jag tolkar resultaten som att aspekter frin det féreskrivande
perspektivet tringer sig in handledningen och leder till att handledningen ibland far
formen av ett reflekterande samtal. Det leder till att reflektionen vanligen befinner
sig pa en praktisk och immanent niva styrd av pragmatism och malrationalitet. En
handledning som bestdr av kraftfull reflektion dir klasslirarens tankar dr i fokus
framstir 1 detta skede som ett frimmande utgingslige i den finlandssvenska
skolkontexten. Trots att reflekterande samtal 4r ganska ovanliga beskrivs
reflektionen av vissa ldrare, framfor allt av speciallirare, som viktig och berikande.
Min tolkning dr att lirarna med foérdel kunde anvinda sig av mer reflekterande
samtalsteknik for att vidga perspektiven och gi utanfoér det ”forgivettagna”. 1
samband med mera anvindning av tankestimulerande samtalsteknik skulle ocksa
det relationella och systemorienterade innehallet naturligt fa stérre plats.

Anvindning av mera inslag fran det reflekterande samtalet tolkar jag ddrmed som
den firsta mdjligheten 1 utvecklingen av den specialpedagogiska handledningen. Det dr
en méjlighet som dels kriver att ldrarna kan avsitta tid f6r att motas i formella
handledande samtal, dels kriver att bigge lirare har kunskap om utgingspunkter
och forhallningssitt i1 reflekterande handledning. En annan aspekt som
framkommer betriffande reflektion 4r att lirarna talar om reflektion som en
diskussion dir bigge aktérer ger och tar. Jag tolkar det som att lirarna eftetlyser en
dialogisk reflektion ddr man reflekterar fillsammans snarare dn att specialliraren
fungerar som en reflekterande samtalsledare. Jag kommer hirmed in pd den tredje
typen av specialpedagogisk handledning, som jag valt att kalla specialpedagogisk
handledning som samarbetande samtal.

7.3 Specialpedagogisk handledning som

samarbetande samtal

I lararnas uttalanden framkommer ett monster som gick utanfér det foreskrivande
och icke-foreskrivande perspektiven pa handledning. Detta monster forde in mig pé
ett nytt spar och utgdr den tredje Overgripande tolkningsdimensionen som jag har
valt att kalla samarbetande handledningssamtal. Vid sidan om den konsultativa typen ir
detta den mest framtridande samtalstypen i resultaten. Denna dimension
genomsyrar sa gott som alla sjutton latenta dimensioner men framtrider speciellt
tydligt i ndgra av dessa. Hit hor frimst aspekterna professionellt uthyte som strateg,
instrumentell (och relationel]) innehallsinriktning, kontexten som potentiellt fokus samt vid
sidan om den inbygeda symmetrin &omplementar omsesidighet i relationen. Vad giller
funktionen framtrider en mangsidig professionsutvecklande funktion som central i denna
typ av handledning, trots att elevutveckling utgdr den primira funktionen ocksa i det
samarbetande samtalet.
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Den forforstielse som jag gick in i forskningsprocessen med priglades av att jag sig
handledning i specialpedagogisk kontext som ndgot som specialliraren ger
klassldraren. De flesta ldrarna framhaller dock att handledningen 4r ett
diskussionsforum dir man tillsammans séker 16sningar genom att utbyta tankar och
idéer. Den specialpedagogiska handledningen fir manga ginger drag av dialogiska
samtal som gir i tva riktningar, dir savil kunskapsférmedling som reflektion sker
som ett utbyte. Snarare dn att specialliraren ensam agerar expert, uppfattar lirarna
sig som lagkamrater som kan ”fa spelet att fungera” tack vate att de har olika
kompetenser och synsdtt att bidra med under problemldsningsprocessen.
Klasslirarna och specialldrarna innehar samma status eller position i skolkollegiet,
ingen kan ses som 6verordnad den andra, och detta gor att det i systemet finns en
inbyged symmetri. Relationen dr dessutom ofta komplementir och Omsesidig
eftersom ocksd specialliraren kan vara den som stundvis dr mottagande aktor under
handledningen medan klassliraren dr givande aktOr. Snarare dn att en av ldrarna
intar en dominerande och styrande position styr ldrarna samtalet tillsammans och
handleder varandra.

Tolkningen av det samarbetande samtalen ledde mig in pd en handledningsform
som pa engelska kallas collaborative consultation (jfr Brown, Pryzwansky & Schulte,
2011; Caplan & Caplan, 1993; Dettmer, Thutston & Dyck, 2005; Idol, Paolucci-
Whitcomb & Nevin, 1995; Nevin m.fl., 1990). Kollaborativ handledning ir ett
begrepp som under 2000-talet har bétjat anvindas flitigt i minga sammanhang i
amerikansk litteratur och forskning pa omridet skolhandledning. Speciellt nir man
beskriver handledning mellan speciallirare och klasslirare anvinder man i litteratur
frin borjan av 2000-talet nidstan uteslutande begreppet kollaborativ handledning
(Brown, Pryzwansky & Schulte, 2011; Cook & Friend, 2010; Conoley & Conoley,
2010; Dettmer, Thurston & Dyck, 2005; Dougherty, 2009). Dock insdg man i USA
redan i slutet av 1980-talet att handledning mellan ldrare gestaltar sig annorlunda dn
handledning mellan lirare och till exempel skolpsykologer (Cook och Friend, 2010).
En kollaborativ handledning introducerades i slutet av 1980-talet och botjan av
1990-talet som en mdijlig samarbetsform mellan specialldrare och klassldrare i den
inkluderande skolan i flera artiklar (jfr. Idol, Paolucci-Whitcomb och Nevin, 1986;
Nevin, Thousand, Paolucci-Whitcomb & Villa, 1990; Villa, Thousand, Paolucci-
Whitcomb & Nevin, 1990; West & Idol 1987, 1990; Witt, 1990 ). Idol, Paolucci-
Whitcomb och Nevin (1986) beskriver kollaborativ handledning som en
handledningsform dir professionella med olika expertis méts och tillsammans
funderar pa limpliga 16sningar tillsammans. De presenterade 1 mitten av 1980-talet
foljande definition:

Collaborative consultation is an alternative process that enables teams of people with
diverse expertise to generate creative solution to mutually defined problems. The
outcome is enhanced, altered, and different from the original solution that any team
member would produce independently. The major outcome of collaborative
consultation is to provide comprehensive and effective programs for students with
special needs within the most appropriate context, thereby enabling them to achieve
maximum constructive interaction with their non-handicapped peers. (s.1)

Nevin m.fl. (1990) utvidgade nédgra ir senare begreppet och for in tankegingen om
att det handlar om “en flerriktad handledning eftersom alla medlemmar har unik
och virdefull expertis och var och en av medlemmarna kan nir som helst bli givare
eller tagare i handledningen”. Det innebir att aktérerna i handledningen kan
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alternera mellan att ta pa sig rollen som expert eller mottagande part. Nevin m.fl.
(1990) framfor detta som en limplig modell inom skolhandledning, eftersom de ser
handledning dir en av aktOrerna sitts i expertstillning som olimplig nir det dr
kollegor som mots 1 handledningen. Den akt6r som ses som icke-expert tenderar
att drabbas av kinslor av inkompetens och hjilploshet. Det menar att detta
rollménster passar daligt ihop med handledning mellan kollegor. De dr likvirdiga
kollegor och ska snarare handleda varandra. 1 kollaborativ handledning ses alla
deltagare som professionella med olika former av expertis, vilket innebdr bide en
symmetrisk relation och ett utbyte dir man tillsammans kan utveckla
undervisningen for elever i behov av sirskilt stod.

Hur forhéller sig begreppet kollaborativ handledning till begreppet handledning® Detta
tvistas det om i tidigare forskning pd handledningsomridet. Det har férts en debatt
om huruvida en kollaborativ aspekt i handledningen 4r nigot som egentligen bara
beskriver relationen*! mellan handledare och radsokare, eller om kollaboration i
handledning skiljer sig 4t nir det giller dven andra aspekter av handledningen (jfr
Erchul, 1999, Gutkin, 1999; Schulte & Osborne, 2003). Det som gor
begreppsanvindningen forvirrande 4r att man ibland anvinder begreppet
kollaboration (eng. collaboration) i litteraturen dd man talar om handledning som har en
kollaborativ karaktdr. Samtidigt anvinds det engelska begreppet collaboration ibland
snarast for att beskriva teamarbete och samarbete men olika professionella i och
utanfér skolan(jfr t. ex Brown, Pryzwanksy & Schulte; 2011; Caplan & Caplan,
1993; Dougherty, 2009; Gutkin, 1999). I andra sammanhang anvinds begreppet
kollaboration f6r att beskriva en mer Overgripande samarbetss#z/ i skolor som
genomsyras av gemensamt ansvar, fortroende, respekt och kinsla av gemenskap.
Begreppet skiljer sig dd frin handledning men kan innefatta handledning och
kompanjonundervisning (jfr Cook & Friend, 2010; Friend & Cook, 2010). Bland
annat Caplan (1970; Caplan & Caplan, 1993) och Brown m.fl. (2011) anvinder
begreppet kollaboration ndr det talar om kollaborativ handledning. De menar att
kollaboration och handledning dr nirbesliktade och att handledning kan ha mer
eller mindre drag av kollaboration. Caplan (1970; Caplan & Caplan, 1993) var till att
bérja med man om att halla isdr féreteelserna handledning och kollaboration.
Caplan (2004) lyfter dock senare fram kollaboration som en mdjlig form av
handledning nir handledning sker internt mellan kollegor som delar ansvaret for
klienten. Det dr enligt Caplan (2004) sdledes det delade elevansvaret som skiljer
kollaborativ handledning frin handledning. Gutkin (1999) skiljer pa ett annat sitt
mellan handledning och kollaborativ handledning och menar att kinnetecknet f6r
kollaboration snarast dr att bagge aktorerna dr aktiva i problemlosningsprocessen och fattar
beslut gemensamt. Yttetligare en skillnad dr att man kan friga sig om den kollaborativa
handledningen innehaller den frivillighet som kinnetecknar handledning (jfr Bergan
& Kratochwill, 1990; Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Hammarstrém-
Lewenhagen & Ekstrém, 1999). Eftersom aktorerna i handledningen tillsammans
gOr beslut om atgirder dr aktdrerna ocksd mer bundna vid att faktiskt genomféra
dtgirderna, till skillnad frin handledning dir rddsokaren sjilv vanligtvis viljer

#1 Vissa forskare anvinder det engelska begreppet collabarative £6r att lyfta fram att relationen
mellan aktSrerna dr symmetrisk (jfr t.ex. Tysinger, Tysinger & Diamanduros, 2009; jfr dven
avsnitt 1.2.3)
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huruvida han eller hon tar till sig atgirdsforslagen (jfr Caplan, 1970; Caplan &
Caplan, 1993; Brown, Prytzwanksy & Schukte, 2011)

Det kinnetecken som en stor del av forskare pid omradet verkar vara ense om ir att
kollaborativ handledning utgdr a) en #iadisk handledningsmodell, b) en
problemldsningsprocess dir expertkunskapen delas mellan handledare och radsokare,
c) bagge (eller alla) aktirer dr aktiva i problemlésningsprocessen och d) bdgge aktirer
delar ansvaret for klienten (jfr Brown, Pryzwansky, Schulte, 2011; Idol, Paolucci-
Whitcomb & Nevin, 1995; Dougherty 2009; Nevin, Thousand, Paolucci-Whitcomb
& Villa, 1990).

Till viss del sammanfaller siledes de finlandssvenska lirarnas beskrivningar av
specialpedagogisk handledning som sker som intern handledning mellan kollegor
med amerikanska beskrivningar av kollaborativ handledning. De finlandssvenska
special- och klassldrarna hat ett gemensamt ansvar for eleven. De beskriver det som
idealt att special- och klasslirare 16ser problem samt utvecklar arbetet i klassen och
skolan genom att dela med sig av sin kompetens till varandra. Det hir kan ske
genom att bdda aktOrerna ses som experter i handledningen och for fram sin
professionskunskap. Savil klassliraren som specialliraren dr didrmed aktiva i
problemprocessen. Detta framkommer 1 ldrarnas beskrivningar av  hur
handledningen kidnnetecknas av professionellt utbyte och komplementir
Omsesidighet (jfr avsnitt 6.2.1 och avsnitt 6.4.2). Eftersom specialliraren och
klassliraren dr jimbordiga kollegor med samma status dr min tolkning att det
samarbetande samtalet utgdr en efterstrivansvird handledningstyp, speciellt nir
specialldrare och klasslirare med ungefir lika lang erfarenhet méts.

Vad idr det f6r kunskap lirarna ska dela med sig av till varandra i det samarbetande
samtalet? West och Idol (1987) beskriver den kunskapsbas som behévs hos de olika
aktérerna som mots 1 kollaborativ handledning. Den kunskap aktdrerna gir in med
ar och ska vara olika. Speciallidraren gar till exempel in i probleml&sningsprocessen
med kunskap om inldrningsprocesser vid olika inlirningssvarigheter och kunskap
om hur enskilda barn kan métas och hanteras. Klassldraren 4 sin sida har kunskap
nir det giller teorier om barns utveckling 1 allminhet, dmneskunskap,
undervisningstekniker i stora grupper samt kunskap om liroplanen. I féreliggande
studie beskriver de intervjuade lirarna varandras kunskap pé liknande sitt och de
for fram styrkan i den sammanlagda kunskapen specialliraren och klasslirare har.
Med den sammanlagda kunskapen kan de tillsammans fokusera pa savil enskilda
elever som pa den klass dir eleven befinner sig och utveckla undervisningen genom
ett 6msesidigt utbyte. Om utgangspunkten 4r att bigge aktorerna bade ger och tar
under handledningen tolkar jag ocksa att tendensen till dldersdominans, liksom
tendensen till speciallirardominans, samtidigt minimeras. Néir man anvinder bigge
aktorers expertis frimjas det 6msesidiga professionella utbytet som kan leda till att
nya arbetssitt utvecklas vilket pa sikt medfér en utveckling av verksamheten i
skolan.

Enligt min tolkning tyder de finlandssvenska ldrarnas beskrivningar pa att det ir
viktigt att bdgge aktérer har inflytande under handledningen f6r att kidnslan av
symmetri och komplementir Omsesidighet ska behéllas. Gemensamt inflytande
kriver dven annan kunskap en den dmneskunskap lirarna kan bidra med. Idol,
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Paolucci-Whitcomb och Nevin(1995) lyfter fram tre kunskapskillor som alla
aktérer i den kollaborativa handledningen behéver ha for att den kollaborativa
handledningsprocessen ska utfalla vil: Dessa dr a) en lamplig underliggande kunskapsbas,
b) interpersonell och kommunikativ problemilisningsformaga och c) intrapersonella attityder.
Den forsta kunskapskillan handlar om den underliggande kunskapsbas som
aktérerna bidrar med in i den kollaborativa problemldsningsprocessen. Detta ir ett
brett spektrum av kunskap som kan handla om till exempel kunskap betriffande
effektiv instruktionsteknik, undervisningsmetoder, material, utvirderingssitt. Nar
det giller denna aspekt kan aktérernas kunskap alltsd réra sig om att aktdrerna har
olika kunskapsbas och lir sig av varandra (jfr hir dven West & Idol, 1987). Den
andra kunskapskillan handlar om att kunna kommunicera ppet och fora en dialog,
att vara lyhérd for andras asikter och kidnslor, att vara medveten om hur en
problemlésningsprocess gir till och att kunna 16sa problem demokratiskt. Den
tredje kunskapskillan handlar om intrapersonella attityder som kan handla om
personlighetsdrag sa som till exempel vilja att prova nya saker, humor eller f6rmaga
att tinka langsiktigt. Dessa kallor for att hoja kvaliteten pd kollaborativ handledning
kan jimforas med aspekter som de finlindska ldrarna férde fram som villkor f6r
utvecklingen av handledning (jfr avsnitt 6.1.3). De finlindska ldrarna lyfte fram
betydelsen av att bade specialliraren och klassliraren har kunskap, intresse och
formaga till interaktion. Min tolkning att dessa intrapersonella faktorer dr dnnu
viktigare i det samarbetande samtalet dir alla aktérer fungerar bide som radsokare
och handledare.

For att denna typ av handledning ska bli méjlighet behéver bigge (eller alla) aktérer
som mots 1 handledningen ocksd ha medvetenhet och kunskap om olika typer av
handledning. Annars finns det en risk att de samarbetande handledningssamtalen,
blir 16sa diskussioner mellan kollegor utan vate sig mél eller konkreta 16sningar. Det
samarbetande handledningssamtalet ska vara ett strukturerat handledningstillfille,
dir bigge aktorer vet vad som ska diskuteras och dr medvetna om sina roller,
uppgifter och olika handledningsstrategier. Mélsdttningen ska vara att na 16sningar
som ir genomférbara och utvirderingsbara och gynnar eleven samtidigt som ocksé
lirarna och skolverksamheten kan utvecklas tack vare handledningen (jfr Dettmer,
Thurston & Dyck, 2005).

Det professionella utbytet som kinnetecknar det samarbetande samtalet dr
mingfasetterat och innehaller diskussion, bollande och gemensam idéklickning.
Kunskapsformedlingen finns tydligt med i det samarbetande samtalet men sker som
ett utbyte. Nir jag beskrev det konsultativa samtalet konstaterade jag att det inte
alltid 4r litt for specialliraren att ge adekvata rdd under handledningen som
klassldraren sedan genomfor. Att kunna ge adekvata rdd dr ocksd en av
utmaningarna i specialpedagogisk konsultativ handledning. Kelleher, Riley-Tillman
och Power (2008) konstaterar i en studie att klassldrarnas bendgenhet att fullfolja
interventioner som diskuterats under handledning stiger di rdden kopplas till ett
kollaborativt angreppssitt ddr aktérerna tillsammans séker sig mot l6sningar. Nar
jag speglar detta mot de intervjuade ldrarnas beskrivningar, 4r min tolkning att
kunskapsformedling som sker genom professionellt utbyte och i en Omsesidig
respekt for bigge aktorers kunskap, kan 6ka méjligheten att ge rdd som faller 1 god
jord.
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Vid sidan av kunskapsutbytet hinder det ocksa att lirarna reflekterar tillsammans
Over situationen och kring olika aspekter som inverkar pa situationen. Jag tolkar det
som att reflektionen i det samarbetande samtalet ofta sker som en dialog. Denna
tolkning kan jimféras med Sondends (2007) tankar betriffande behovet av att i
pedagogisk handledning utveckla den ridande soloreflektionen mot ett dialogiskt
tinkande ddr fokus r6r sig bort frin individen mot kontexten. Det dr genom en
gemensam reflektion kring kontexten som en kollektiv utveckling av verksamheten
kan ske enligt Sondend. I nyare litteratur och forskning om handledning i
skolkontext fors ocksd allt oftare fokus pd miljon fram som viktigt (Gutkin &
Curtis, 2009; Hylander, 2003; Larney, 2003). Detta giller till exempel den
beteendeteoretiska handledningen som allt mer har utvecklats mot si kallad
ekologisk handledning (jfr avsnitt 4.1.3). Inom ramen f6r den ekologiska
handledningen ligger betoningen pd miljén och pé forstielsen av samspelet mellan
individen och kontexten. Nidr man funderar pa 18sningar beaktar man det
ekologiska systemet dir sivil elev som ldrare befinner sig, vilket medfér att
realistiska interventioner med hjilp av brainstorming, dir bigge aktérerna ér aktiva,
kan fédas (Gutkin & Curtis, 2009).

Eftersom det instrumentella innehallet 4r stadigt forankrat i handledningen
genomsyras ocksd det samatrbetande samtalet frimst av det konkreta och praktiska
som berdr skolvardagen. Detta kan jimforas med Dettmers, Thurstons och Dycks
(2005, 5.9) besktivning av innehallet i den kollaborativa skolhandledningen som de
hivdar ”maste rora sig om undervisningsangeligenheter som springer ur elevens
behov, inte problem som springer ur rddsékatens problem och behov”. Detta
betyder inte att man helt undviker relationella och systemorienterade
innehallsinritningar i det samarbetande samtalet. Nir det samarbetande samtalet
himtar in reflekterande inslag faller det sig naturligt att man ibland kommer in
ocksa pd sidana innehdll. Framf6rallt det relationella innehallet trdder fram ocksi i
det samarbetande samtalet. F6r att komma vidare med de praktiska och vardagliga
frigorna behévs ibland ocksd virdegrundsdiskussioner och en systemorienterad
innehallsinriktning. Detta trots att grunden i innehédllet i specialpedagogisk
handledning enligt min tolkning framf&rallt ska vara de praktiska angeldgenheterna.

Jag har ocksa konstaterat att fokus pa eleven fir ses som ett legitimt fokus nir den
specialpedagogiska handledningen utdvas i finlandssvensk skolkontext. Problemet
med detta dr att individperspektivet pa svarigheter uppritthills. Aven i det
samarbetande samtalet dr det natutligt och ganska sjilvklart att man fokuserar pi
den enskilda eleven. Trots att lirarna har svirt att fOrestilla sig att man znse
fokuserar pi eleven under handledningssamtalen framkommer det i ldrarnas
beskrivningar att elevfokus inte 4r tillrickligt. Med tanke pa att lirarna beskriver att
de rdd specialliraren ger, inte alltid fungerar i klassen, 4r min tolkning att det
kontextuella fokuset, dir miljon och klassen far trida fram i férgrunden, kan utgora
ett mojligt fokus 1 utvecklingen av specialpedagogisk handledning i finlandssvensk
skolkontext. Fokus pd kontext innebir ocksd ett visst bejakande av det relationella
perspektivet. Denna tolkning kan dven foérstds mot Richmond och Smith (1990)
som framhiller att rdd frin handledande speciallirare som inte kopplas till
kontexten kan uppfattas som inadekvata av klasslirare. Genom att fringi
individnivdn och i stillet fundera pd undervisningen pé klassniva kan de 16sningar
man tillsammans arbetar fram forefalla mer realistiska och genomférbara. Nir
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lirarna 1 foreliggande studie beskriver fokus kan man skonja att det finns en
méjlighet att fokusera pa kontexten, det vill siga mojlighet att fokusera pd hela
klassen och den miljé dir eleven och klassldraren befinner sig och dir svédrigheterna
framtrider. Jag har dock konstaterat att de finlandssvenska ldrarna har svart att
uttrycka sig om det kontextuella fokuset. Att fokusera pd klassen och miljén kan
alltsd tolkas som en ritt si ovanlig och obeprovad mojlighet. Lirarna uttryckte dndé
att det 4r potentiellt som fokus, och jag tolkar dirfor att stérre fokus pa gruppen
och kontexten kan vara den andra untvecklingsmijligheten 1 det specialpedagogiska
handledande samtalet. Min tolkning 4r vidare att bejakandet av klasslirarens
kunskap utg6r en viktig faktor om fokus ska svingas bort frin den enskilda eleven,
och elevens eventuella diagnos, mot gruppen. Som den #redje utvecklingsmijligheten
foreslar jag dirfor att man under det handledande métet dnnu mera ta vara pd
klasslirarens kunskap. Detta kan géras genom att anvinda kunskapsférmedling och
tankestimulerande samtalsteknik som ett professionellt utbyte. Detta innebir
samtidigt att bigge ldrarna styr och att relationen far gestalten av komplementir
6msesidighet. Nir bigge lirarnas expertis anvinds méjliggbrs fokus dir man vixlar
mellan att fokusera pa individen i kontexten och kontexten med individer. Med elev- och
kontextfokus kan ldrarna tillsammans utveckla verksamheten, och arbeta for
inkluderande undervisning i klassen. Den O6msesidiga komplementira relationen
mellan aktdrerna liksom fokus i det samarbetande samtalet kan ddrmed illustreras
pa foljande sitt (Figur 19):

Kunskapsformedling

Speciallarare Tankestimulerande samtalsteknik Klassldrare

Kontext

Figur 19. lllustration av relationen mellan aktérerna och fokus i det samarbetande
samtalet.

Figuren ovan illustrerar sidledes hur special- och klassliraren tillsammans kan

fokusera pa eleven i kontexten. Pilarna mellan ldrarna visar hur de, genom att
tillimpa  strategin  professionellt utbyte, kan anvinda sig av  bdde

176



kunskapsférmedling och tankestimulerande samtalsteknik. Strategier fran olika
perspektiv pd handledning kan dirmed métas i det samarbetande samtalet.

Det samatbetande handledningssamtalet tolkar jag, pa basis av de intervjuade
lirarnas beskrivningar i kombination med framférallt amerikanska forskning pd
omréadet skolhandledning i specialpedagogiska sammanhang siledes som idealt och
efterstravansvirt nir specialpedagogisk handledning sker mellan jimbordiga
lirarkollegor. Jag har konstaterat att det samarbetande samtalet kan utvecklas
genom att ta till vara bigge ldrares kunskap och genom att fokusera pi eleven 7
kontexten. Det samatbetande samtalet 6ppnar mojlicheten tll ett i nordiska
sammanhang nytt perspektiv pa handledning som jag valt att kalla ett kollaborativt
perspektiv. 1 det féljande férdjupas utgingspunkterna i detta perspektiv.

7.3.1 Det kollaborativa perspektivet som utvidgad
forstaelsehorisont

1 féregdende avsnitt presenterades tolkningen av det samarbetande samtalet med
hjilp av litteratur och forskning om kollaborativ handledning. Det samarbetande
samtalet kan betraktas ur det jag valt att kalla ett kollaborativt perspektiv pa
handledning. Det kollaborativa perspektivet innebdr en tydlig utvidgning av den
forstdelsehorisont som beskrevs i avhandlingens inledande kapitel. Dels innebir det
kollaborativa perspektivet ett nytt perspektiv, dels kastar detta perspektiv nytt ljus
over det foreskrivande och det icke foreskrivande perspektivet.

Det kollaborativa perspektivet vixte fram dd jag tolkade de finlandssvenska ldrarnas
beskrivningar av det samarbetande samtalet med hjilp av amerikans forskning om
kollaborativ handledning. West och Idol (1987) beskriver kollaborativ handledning
som en teorilds handledningsform, och dven Cook och Friend (2010) nimner att
kollaborativ handledning har kritiserats fér att den saknar teoretisk grund. Hur
forhaller sig da kollaborativ handledning och det kollaborativa perspektivet pa
handledning till det foreskrivande och det icke-féreskrivande perspektivet pa
handledning, och vilken eller vilka teorier kan kopplas till detta perspektiv? En del
forskare kopplar kollaborativ handledning till ett foreskrivande perspektiv i och
med att de ser den som en utveckling av beteendeteoretisk handledning. Detta
eftersom expertkunskap och elevfokus ofta betonas bdde i beteendeteoretisk
handledning och kollaborativ handledning. 1 till exempel den utvecklade
beteendeteoretiska modellen som kallas ekologisk handledning kan man ocksa
skonja ett kollaborativt férhéllningssdtt i och med att rddgivning sker som
brainstorming dir bdde ridsckaren och handledaren dr aktiva (jfr Gutkin & Curtis,
2009). Det finns dock dven forskare som menar att kollaborativ handledning
snarare kan kopplas till den icke-féreskrivande mentalhilsohandledningen. Detta
eftersom de klaraste kinnetecknen f6r mentalhélsohandledning dr den symmetriska
relationen och tilltron till rads6karens problemldsningsférmaga, vilket dr betydande
aspekter dven i kollaborativ handledning (jfr Brown, Pryzwansky & Schulte, 2011;
Caplan, 1993, Cook & Friend, 2010; Gutkin, 1999; Dougherty, 2009; Schulte &
Osborne, 2003). Dougherty (2009) liksom Brown, Pryzwanksy & Schulte (2011)
lyfter fram mojligheten att tillimpa o/ka handledningsmodeller och dirmed olika
teoretiska grunder som utgangspunkt nir man moéts 1 kollaborativ handledning. Det
innebdr att teoretiska utgangspunkter fran savil det foreskrivande som det icke-
foreskrivande perspektivet kan motas i det kollaborativa perspektivet och utvecklas
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mot ett integrerat perspektiv pd handledning. I det foljande ger jag férslag pa hur
det kollaborativa perspektivet pa handledning kan férstds i relation till det
foreskrivande perspektivet och det icke-féreskrivande perspektivet pa handledning.
Jag g6r detta dels genom att jimfora utgingspunkterna i kollaborativ handledning
med utgangspunkter i féreskrivande och icke-féreskrivande handledningsmodeller,
dels genom att betrakta de teorier jag beskrivit inom ramen fér de bigge tidigare
perspektiven med kollaborativa glaségon.

Det kollaborativa perspektivet i relation till det féreskrivande
perspektivet

Det samarbetande samtalet som jag vill férankra i ett kollaborativt perspektiv pd
handledning har utgiende frin min tolkning flera gemensamma drag med det
foreskrivande konsultativa handledningssamtalet. Aspekter frin det féreskrivande
perspektivet som 4r kompatibla med det kollaborativa perspektivet dr frimst
mojligheten till fokus pd elev och kontext i kombination med kunskapsférmedling
utgdende frin  expertkunskap. Skillnaderna handlar frimst om  Jur
kunskapsférmedlingen gir till, vem som dr aktiv ndr man for fram fOrslag pd
dtgirdsprogram, vem som genomfor implementeringen av atgirderna samt vem
som styr handledningen. I renodlad féreskrivande handledning 4r det handledaren
som dr experten och kunskapsférmedlare, handledaren som presenterar ett
atgirdsprogram och rddsokaren som genomfér atgirdsforslagen (jfr Bergan &
Kratochwill, 1990: Dougherty, 2009; Brown, Pryzwansky & Schulte, 2011). I
kollaborativ handledning 4r bade rddsokaren och handledaren experter och
kunskapsférmedlare, de utvecklar tllsammans ett Aatgirdsprogram eller
atgirdsforslag och bigge aktorerna har direkt kontakt med eleven. Dessutom har
bada eller alla aktorer i handledningen vanligtvis ocksd ndgon form av ansvar vad
betriffar implementering av dtgirdersforlagen (jfr Brown, Pryzwansky, Schulte,
2011; Idol m.fl., 1986; Idol, Paolucci-Whitcomb & Nevin, 1995; Dougherty 2009;
Nevin, Thousand, Paolucci-Whitcomb & Villa, 1990; West & Idol, 1990).

Hur kan d4 teorier fran det foreskrivande perspektivet tillimpas inom ramen for det
samarbetande samtalet och utgdende frin ett kollaborativt perspektiv? Lirarnas
beskrivningar betriffande hur specialliraren och klassliraren gir in i
handledningsmétet med olika kunskap som de genom professionellt utbyte och
med en komplementir dmsesidighet i relationen delar med sig av till varandra under
handledningen, gbr att den tidigare nimnda teorin om stillningsbyggande (jfr
avsnitt 4.1.1 samt avsnitt 7.1) blir tillimpbar ocksd i forstaelsen av det samarbetande
samtalet. Dock miste metaforen kring den stédjande byggnadsstillningen utvecklas
mot att innefatta dmsesidigt stallningsbyggande dler  Gmsesidiga  stodstrukturer nir
handledningen utformas som samatrbetande samtal dir bigge aktérer ger och tar.
Jag har konstaterat att specialliraren inte upptrider som ensam expert i det
samarbetande samtalet, utan dven klassldrarens kunskap tas till vara i
handledningen. Det innebdr att klassliraren stundvis bli den givande aktéren och
kunskapsformedlingen blir en 6msesidig process. Snarare dn att specialliraren
fungerar som den stodjande stillningen f6r klassliraren och ger ledtridar som
springer ur den specialpedagogiska kunskapen, fungerar lirarna som stddjande
stillningar f6r varandra. Den komplementira relationen som Bruner (2006) nimner
blir siledes Omsesidigt komplementidr. Man utbyter erfarenheter, synpunkter och
expertiskunnande. Detta utbyte ger upphov till en sammanlagd kunskap som
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innehaller ocksa ledtrddar som springer ur klasslirarens dmneskunskap, kunskap
om undervisning i stora grupper, erfarenheter av klassen och inblick i elevens plats i
klassen. Ledtrddarna blir siledes dubbelriktade och stéder bide specialliraren och
klassldraren i det fortsatta praktiska arbetet, samtidigt som de dubbelriktade
ledtridarna ger ett mervirde genom att den sammanlagda kunskapen kan bidra till
en utveckling av inkluderande undervisningsmetoder. Omsesidigheten i
stodstrukturerna innebdr ocksd att klimatet kan bli siddant att ldrarna vigar préva
nya saker och ta risker. Nir stédstrukturerna och ledtridarna sker som ett
Omsesidigt utbyte, 6verférs kunskapen inte mekaniskt som en given sanning.
Snarare blir kunskapsférmedlingen forslag som lirarna diskuterar, omkonstruerar
och vidareutvecklar utgiende frin den sammanlagda kunskapen de har. Detta
innebir att dven konstruktivistiska utgangspunkter blir anvindbara, vilket innebir
ett mote ocksd med teoretiska utgingspunkter som kidnnetecknar det icke-
foreskrivande perspektivet.

Det kollaborativa perspektivet i relation till det icke-féreskrivande
perspektivet

Det samarbetande samtalet har dven vissa gemensamma drag med det icke-
foreskrivande reflekterande handledningssamtalet, trots att likheterna enligt min
tolkning inte framtrider lika tydligt som likheterna med det mer féreskrivande
konsultativa samtalet. 1 handledningslitteratur pid omridet foérekommer det
vissetligen att kollaborativ  handledning kopplas till icke-féreskrivande
handledningsmodeller (jfr Dougherty, 2009; Gutkin, 1999; Schulte & Osborne,
2003; Tysingen, Tysinger & Diamanuros, 2009). Det finns dock dven centrala
skillnader mellan det kollaborativa perspektivet och det icke-féreskrivande
perspektivet. Skillnaderna, enligt min tolkning, handlar bland annat om att
utgingspunkten i icke-férskrivande handledning 4r fokus pa radsokaren (jfr Caplan,
& Caplan, 1993; Lambart, 2003; Lauvas & Handal, 2001), medan den kollaborativa
handledningen, si som den beskrivs av till exempel Dettmer, Thuston och Dyck
(2005), frimst betonar fokus pid eleven eller fokus pa eleven i klassen. Andra
skillnader handlar om att man utgiende fran ett icke-féreskrivande perspektiv
stravar till att rddsokaren, med stod av handledaren, ska komma fram till alternativa
atgirder eller ett dtgirdsprogram och att riddsGkaren vanligtvis 4r den som
genomfor atgirderna (jfr Caplan, & Caplan, 1993; Lambart, 2003; Lauvis &
Handal, 2001). Utgdende frin ett kollaborativt perspektiv dr det, som jag tidigare
konstaterat, centralt att bidgge aktérer dr aktiva 1 alla faser av problem-
l6sningsprocessen. 1 det icke-féreskrivande perspektivet betonar man endast
handledarens kommunikationskunskap och handledarkunskap, medan alla aktérer
behover ha god kommunikationsférmaga och handledningskunskap f6r en lyckad
kollaborativ handledning (jfr Brown, Pryzwanksy & Schulte; 2011; Idol, Paolucci-
Whitcomb & Nevin, 1995). Likheterna som kan skonjas, enligt mitt sitt att forsta
icke-foreskrivande handledning utgiende frin ett kollaborativt perspektiv, dr bland
annat betoningen pd dialog, betydelsen av att aktivera ocksé ridsékaren och strivan
till symmetri i relationen. Min tolkning 4r ddrfér att man dven kan hidmta in
aspekter fran det icke-foreskrivande perspektivet i det samarbetande samtalet.

Hur kan teorier fran det icke-féreskrivande perspektivet tillimpas inom ramen for

det samarbetande samtalet och utgdende frin ett kollaborativt perspektiv? Jag har
konstatera att en del av ldrarna, frimst speciallirarna, visar tendenser till
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konstruktivistiska utgangspunkter nir de beskriver handledningen.  Detta
framtrider speciellt nir de beskriver reflektionens méjligheter(jfr avsnitt 4.2.1 samt
avsnitt 7.2). 1 det samarbetande samtalet ir det dock inte bara klassliraren som
syssla med soloreflektion, medan specialliraren stiller tankestimulerande frigor. 1
det samarbetande samtalet handlar reflektionen om ett dmsesidigt reflekterande i
form av en dialog dir lirarna stiller fragor till varandra och i diskussionsform
stimulerar varandras tinkande. Genom fragor och reflektion vidgas perspektiven
och nya handlingsalternativ Oppnas. Med tanke pd hur lirarna talar om
professionellt #thyfe och med tanke pd hur de beskriver den ideala relationen som
omsesidigt  Romplementar behover det reflekterande samtalets konstruktivistiska
koppling snarare forstis som en samkonstruktion av verkligheten. 1 det samarbetande
samtalet dir ldrarna anvinder sig av en reflekterande dialog konstruerar de
tillsammans kunskap och handlingsalternativ. I handledande samtal delar speciallirare
och klasslirare problemet, de tinker tillsammans kring problemet och pd vigen mot
16sningen anvinder de biagges tankar, kunskap och erfarenhet. De kan se pa virlden
med hjilp av varandras glaségon och trots att de inte kan tridda in i varandras
verklighet kan de genom dialog utveckla analysramen och den vigen skifta
petspektiv och tillsammans hitta nya méjliga arbetssitt. Det bekanta méts didrmed
med det frimmande och visar pd nya handlingsalternativ.

Sociokulturell teori som moétesplats och méjlig framtida utgangspunkt

i ett kollaborativt perspektiv pa handledning
S4 som jag beskrivit det kollaborativa perspektivet ovan behdver det forstis bade
med hjilp av teorier som ligger till grund for ett féreskrivande perspektiv och med
hjilp av teorier som ligger till grund for ett icke-féreskrivande perspektiv. Dock
behéver teorierna modifieras och inrymma en Omsesidig, dialogisk och
intersubjektiv aspekt. Min tolkning dr didrfor att det kollaborativa perspektivet pd
handledning ocksd kan forstds med hjilp av tankar himtade frin sociokulturellt
teori, och att de tidigare beskrivna teoretiska utgingspunkterna kan mdtas inom
ramen for sociokulturell teori.

Inom sociokulturell teori ses samarbete mellan olika aktorer, det kontextuella och
den mellanminskliga interaktion som avgorande for individens lirande och
utveckling, liksom styrkan i aktorernas olikheter (Dysthe, 2001, s. 41-50; jfr dven
Sdljs, 2000). Lirande utgdende fran sociokulturell teori grundar sig lingt pd
Vygotskys teorier (Dysthe, 2001; Silj6, 2000; jfr dven Vygotsky, 1978). Dock kan
dven Meads (1863-1961) tankar som rdr sig om relationella aspekter och
interaktionens betydelse fungera som stdd for férstdelsen av sociokulturell teori och
for forstielsen av det kollaborativa perspektivet som trider fram 1 de
finlandssvenska ldrarnas beskrivningar. Mead (1976, 1998) kritiserade i bérjan av
1900-talet behaviorismen och utvecklade socialbehaviorism, genom att visa pa
betydelsen av den sociala och mellanminskliga aspekten. Det dr samspelet med
andra som ir avgorande for individens utveckling och uppfattning av sig sjilv.
Mead (1976, 1998) menar siledes att minniskan blir till genom interaktion med
andra minniskor. Han anvinder begreppet zntersubjektivitet ndr han hinvisar till hur
kunskap vixer fram genom att minniskor samverkar med varandra i en gemensam
kultur. Mead gir si pass lingt att han menar att intersubjektivitet konstituerar
subjektivitet. Det innebdr att individen dr beroende av andra i sitt tillblivande och i
sitt kunskapsutvecklande. Intersubjektivitet karaktiriseras ocksa av ett émsesidigt
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beroende mellan det bekanta och det frimmande. 1 foreliggande studie framtrider det
Omsesidiga beroendet liksom betydelsen av samverkan nidr ldrarna beskriver
handledningens form som ett professionellt utbyte och nidr de beskriver
Omsesidigheten i relationen mellan speciallirare och klasslirare. Problemlésningen
sker 1 skdrningspunkten mellan speciallirarnas och klassldrarnas olika perspektiv,
kunskap och erfarenhet. Handledning far dirmed karaktiren av en intersubjektiv
samverkan mellan lirarna snarare dn ndgot som specialldraren ger till klassliraren
genom ensidig kunskapsférmedling eller genom att lata klassliraren syssla med
’soloreflektion”.

Dysthe (2001) beskriver centrala utgingspunkter i det sociokulturella perspektivet
pé lirande och utveckling. Hon ir tydlig med att framhaélla att sociokulturell teoti
inte 4r nigon “entydig storhet” (s. 32). Hon nidmner dock relationer, deltagande,
samspel och kommunikation som viktiga aspekter nir man betraktar inlirning
utgdende frin ett sociokulturellt perspektiv. Sociokulturell teori dr enligt Dysthe
(2001, s. 41) forenligt med en konstruktivistisk syn pa lirande, men ligger storre
vikt vid att kunskap konstrueras i en kontext och genom sociala processer och inte
primirt genom individuella processer. Sociokulturell teoti kan dessutom tillimpas i
fortsdelsen av socialinldrningsteori eftersom dven Bandura (1977) betonar att
minniskor lir sig av varandra. Ocksd Bruners tankar, som har nimnts inom ramen
for ett foreskrivande perspektiv pa handledning (jfr avsnitt 4.1.1.), kan kopplas till
det sociokulturella perspektivet (jfr Dysthe, 2001, s. 56-57). Bruner (1975) betonar
intersubjektivitetens roll i Gverféring av savil kunskap som kultur, och han betonar
att mentala processer har en social grund. Bruners tankar om stillningsbyggande
harmonierar sdledes med det sociokulturella perspektivet. Detta eftersom de
stédjande strukturerna sker i social samverkan dir relationen mellan aktbrerna far
ses som komplementir (jfr Bruner, 2000).

Teoretiska utgingspunkter frin det foreskrivande perspektivet, och frin det icke-
foreskrivande perspektivet, far sdledes i viss mdn ses som kompatibla nir de mots
inom ramen foér sociokulturell teori. Det visar pd mojligheter att tillimpa
sociokulturell teori som plattform vid utvecklingen av det kollaborativa perspektivet
pd handledning. Efttersom man inom sociokulturell teori betonar kontextens
betydelse for lirande (jfr Dysthe, 2001; Silj6, 2000) blir detta teoretiska perspektiv
intressant ocksd med tanke pa det kontextuella fokus*? som trider fram som en
méjlighet i det samarbetande samtalet

Sammanfattningsvis dr min Gvergripande tolkning att teoretiska utgingspunkter
frin det foreskrivande och det icke-féreskrivande perspektivet kan motas 1 ett
kollaborativt perspektiv genom att lyfta in en 6msesidig och intersubjektiv aspekt i
teorierna och lita dem férenas inom ramen for sociokulturell teori. Frin det
foreskrivande perspektivet syns spir frin socialinlirningsteori och teorin om
stillningsbyggande, vilket mirks i fokus pd elev, en instrumentell innehallsinriktning

4 Inom eckologiska handledning dir fokus framfSrallt placerar pa kontext tillimpas
Bronfenbrenners utvecklings ekologiska teori som utgangspunkt (Gutkin, 2009; jfr dven
avsnitt 4.3). Bronfenbrenner (1979) lyfter fram betydelsen av individens Omsesidiga
interaktion med milj6én, och bland annat Dytshe(2001) ser Bronfenbrenners tankar som
betydelsefulla inom sociokluturell teori.
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och mdijligheten att anvinda sig av kunskapsformedling som strategi. Det icke-
foreskrivande perspektivet spir kan skonjas i form av konstruktivistiska och
dialogpedagogiska tankar, som framkommer i den symmetriska relationen,
moéjligheten till ocksd en relationell innehdllsinriktning, och anvindning av
tankestimulerande  samtalsteknik. Det kollaborativa  perspektivet — erbjuder
framforallt strategin professionellt utbyte, fokus pd kontext, en komplementir
O6msesidighet 1 relationen och mansidig professionsutveckling. Genom att lata olika
perspektiv pa handledning mdtas, och genom att férena kompatibla aspekter ur
olika teorier, kan nya handledningsmodeller utvecklas som pa sikt leder till en ny
och etablerad handledningstradition nir det giller handledning i specialpedagogisk
kontext.

I nista avsnitt diskuterar jag ndrmare hur centrala aspekter fran det konsultativa
samtalet, det reflekterande samtalet och det samarbetande samtalet kan motas i ett
integrerat perspektiv pa specialpedagogisk handledning.

7.4 Mot ett integrerat perspektiv pa
specialpedagogisk handledning?

1 féregiende avsnitt presenterades tre typer av specialpedagogisk handledning: des
konsultativa, det reflekterande och det samarbetande samtalet. Mitt forslag dr att de tre
typerna kan forstds renodlade var for sig eller som ett integrerat perspektiv dir de
mest fruktbara aspekterna som trider fram i de tre handledningstyperna kan
kombineras. Det konsultativa samtalet och det samarbetande samtalet 4r mest
framtrddande i ldrarnas beskrivningar. Frin dessa samtal kan kunskapsférmedling
och elevfokus kombineras med kontextuellt fokus, professionellt utbyte och bade
inbyged symmetri och komplementir 6msesidighet i relation. Det reflekterade
samtalet framkommer inte lika starkt som de tva andra typerna av handledande
samtal i ldrarnas beskrivningar, trots att vissa aspekter sisom anvindning av
tankestimulerande samtalsteknik och en relationell och i viss mén systemorienterad
innehallsinriktning kan skoénjas. Min tolkning 4r att renodlad reflekterande
handledningen, som den beskrivs inom ramen f6r det icke-féreskrivande
perspektivet, 1 detta skede utgdr en frimmande sfir i den finlandssvenska
skolkontexten. Diremot utgdr det konsultativa och det samarbetande samtalet zzed
inslag frin det reflekterande samtalet en potentiell utvecklingssfir.

Det konsultativa samtalet trider tydligast fram nir klasslirare med ganska kort
lirarerfarenhet beskriver handledningen, medan det samarbetande samtalet trider
tydligate fram nir lirare med ungefir lika ling erfarenhet mots. Huruvida
handledningen blir konsultativa, samarbetande eller reflekterande bor ocksa forstas
mot den plats handledningen har i den finlandssvenska skolan, samt utgdende fran
de villkor f6r handledningen som ldrarna beskriver. 1 dessa beskrivningar
framkommer att handledning genomférda som formella samtal har en ganska
marginell plats i den finlandssvenska skolan medan znformella handledningssamtal ix
vanliga. Min tolkning ir att de informella samtalen som genomférs pa stdende fot
fir en snabb konsultativ prigel, medan det i de formella samtalen finns storre
utrymme for anvindning av samtalsteknik och professionellt utbyte, vilket gbr att
de kan fi en mer samarbetande och reflekterande prigel.
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Jag har konstaterat att lirarna besktiver fakforer pa strukturell, interpersonel] och
intrapersonel] niva som avgorande for genomforande av handledningen. Det vill siga
faktorer sdsom tid, schematekniska 16sningar, rektorns stéd, lirarnas kunskap och
intresse samt den kollegiala stimningen. Dessa faktorer kan dven relateras till
huruvida samtalen blir konsultativa, reflekterande eller samarbetande. Aspekter ur
vardera handledningstypen kan siledes kombineras vid ett och samma
handledningstillfille eller anvindas beroende av aktorernas erfarenhet, intresse samt
beroende pd radande omstindigheter och problemets art. Resultaten fran studien
kan ddrmed presenteras som ett integrerat perspektiv dir de tre typerna av
specialpedagogisk handledning méts (Figur 20).
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Figur 20: llustration av métet mellan tre typer av specialpedagogisk handledning
utgdende fran finlandssvenska lirares beskrivningar.

Nir jag tolkar de intervjuade ldrarnas beskrivningar av den specialpedagogiska
handledningens plats, form, fokus, funktion samt relationen mellan aktérerna mot
olika perspektiv pa handledning, framstar ett integrerat perspektiv med inslag fran
det foéreskrivande perspektivet (konsultativa samtal) och fran det kollaborativa
perspektivet (samarbetande samtal), samt i viss man fran det icke-foreskrivande
perspektivet (reflekterande samtal), som en md&jlighet vid utvecklingen av
specialpedagogisk handledning, di den sker intern mellan jimbordiga kollegor i den
finlandssvenska skolan. Detta illustreras med hjilp av tre cirklar 1 figuren ovan
(Figur 20). Den streckade linjen vid det reflekterade samtalet i figuren visar hur det
renodlade djupa reflekterande samtalet si som det beskrivs av till exempel Caplan
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(1970; Caplan & Caplan, 1993) och Lauvas och Handal (2001) 4n sa linge hor till en
frimmande sfir nir det giller specialpedagogisk handledning i den finlandssvenska
skolan. Det handlar snarare om att reflekterande inslag ”sipprar in” i de tva andra
typerna av handledning. Den mdijliga sfiren vid utvecklingen av specialpedagogisk
handledning befinner sig diarfér under den streckade linjen. Denna tolkning utgar
fran det virde jag tolkar att lirarna tillmiter de aspekter som kopplats till de olika
handledningstyperna.  Till exempel framtrider kunskapsférmedling och
instrumentell innehallsinriktning som ett tydligare monster dn tankestimulerande
samtalsteknik och relationellt- och systemorienterade innehdll (jfr avsnitt 6.2—6.3).
Pilarna som gir in i de tre cirklarna visar hur upplevelsen av problemet och de
strukturella, intrapersonella och interpersonella faktorerna kan medféra att
handledningen fir mer eller mindre drag av konsultativa samtal, samarbetande
samtal eller reflekterande samtal. Figuren ska dirmed ses som en dynamisk bild dar
handledningens form, fokus och innehdll, liksom relationen mellan aktérerna
befinner sig i rérelse och kan férindras om villkoren f6r handledningen dndras. Till
exempel dr det konsultativa samtalet vanligt idag medan det ideala samarbetande
samtaletet kan vixa tydligare fram om bigge lirare har kunskap om denna
handledningstyp, om skolan kinnetecknas av ett kollaborativt klimat och om
tillrdckligt med tid ges till handledande samtal pd arbetstid.

Hur kan di aspekter och strategier frin olika handledningsperspektiv kombineras
utgdende frin de finlandssvenska ldrarnas beskrivningar av handledning i
specialpedagogisk kontext? I avhandlingens inledande kapitel (avsnitt 1.1.2.)
beskrev jag att Schulte (2008) fér fram behovet av att halla isir olika typer av
handledning och “renodla” referensramen f6r olika handledningsmodeller. En
utgingspunkt kan enligt Schulte vara att undersdka beteenden i
handledningsprocessen som ér a) unika f6r en modell, b) visentliga men ¢ unika £61
en modell, ¢) forenliga men varken unika eller visentliga f6r en modell, d) 7nze forenliga
(eller inte tillitna) inom modellen. Nir de intervjuade lirarnas beskrivningar vigs
samman med tankegingar som priglar de olika perspektiven pa handledning dr min
tolkning av specialpedagogisk handledning som sker mellan jimbérdiga lirare i den
finlandssvenska skolan foéljande: Jag tolkar anvindning av specialpedagogisk
kunskapsférmedling som en unik untgingspunkt i handledningen och i detta ligger
sjdlva kidrnan 1 specialpedagogisk handledning. Till detta kommer flera visentliga
aspekter som 4r “lanade” fran andra handledningsmodeller. Till nuvarande vdisentliga
aspekter hér det professionella utbytet, den instrumentella innehdllsinriktningen,
fokus pa elev, en elevutvecklande funktion samt inbyggd symmetri i relation.
Utéver detta dr anvindning av samtalsteknik, ett relationellt och systemorienterat
innehall, fokus pd kontext, en kollegialt stédjande och en mangsidig
professionsutvecklande funktion firenliga med modellen. Aven aspekten
komplementir 6msesidighet beskrivs for nidrvarande som en forenlig aspekt.
Diremot dr det inte forenligt att placera klassliraren i frimsta fokus inom modellen.
Jag har ocksd placerat speciallirar- eller aldersdominans till de icke-férenliga
aspekterna. Detta trots att jag tolkat att en viss, stundvis asymmetri godkinns. Min
tolkning dr 4nda att stark dominans inte uppskattas och att symmetri i relationen ar
det ideala. Inom ramen for det icke fOrenliga kan ocksd den kraftfulla reflektionen
6ver det transcendenta, som jag konstaterat att saknas, uppmérksammas
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Jag har tidigare konstaterat att utmaningarna i de handledanden méten som ldrarna i
denna studie beskriver dels handlar om att kunna ge adekvata och
verklighetsférankrade rdd som klassliraren tar till sig, dels handlar om att kunna
bevara symmetri i relationen. Utdver detta dr ytterligate en utmaning att kunna
fringd det individperspektiv pa svarigheter som dnnu foérefaller att vara ganska
stadigt férankrat hos de finlandssvenska ldrarna. Nir jag i tidigare avsnitt beskrev
specialpedagogisk handledning som konsultativa, reflekterande- och samarbetande
samtal kom jag samtidigt in pa flera utvecklingsmdijligheter i den specialpedagogiska
handledningen. Den forsta mdjligheten kan hinforas till det reflekterande samtalet dir
potentialen ligger i att kunna anvinda sig av mer tankestimulerande samtalsteknik.
De tvi andra utvecklingsmijligheterna kan relateras till det samarbetande samtalet och
handlar om att 4nnu mera kunna striva bort frin elevfokus och uppritthéllandet av
individperspektiv pd svarigheter genom att man tar till vara klasslirarens kunskap,
och mer dn hittills fokuserar pa klass och kontext. Det innebir att framforallt
aspekterna tankestimulerade samtalsteknik, fokus pd kontext och komplementir
Omsesidighet 1 relationen med férdel kunde ges stérre utrymme i handledningen.
Speciellt den komplementira émsesidigheten beskrivs av lirarna som ideal och ir
ddrfor vird att uppmarksamma mer vid utvecklingen av handledningen. Jag foreslar
ddrfér en tyngdpunktsforskjutning av dessa aspekter. Denna férskjutning méjliggor
en utveckling av den specialpedagogiska handledningen i finlandssvensk
skolkontext utgdende frin min tolkning av ldrarnas beskrivningar. De
ovanbeskrivna aspekterna och méjliga tyngdpunktsférskjutningar illustreras i Tabell
4.

Tabell 4 . Unika, visentliga, férenliga och inte tillitna aspekter i specialpedagogisk
handledning enligt finlandssvenska lirares beskrivningat.

Unikt 1V isentliot Ferenliot Tcke-foreniiot
Form Specialpedagogisk Professionellt «— Tankestimulerande Kraftfull
Kunskapsformedling utbyte samtalstekmk reflektion
Tnnehddl Instrumentellt Relationellt Trancendent
Systemorienterat
Fokus Elevr <«— Kontext Klasslarare
Funktion Elevutveckling Professionell
utveckling (ménsidig)
Kollegialt stod
Relation (Inbrggd] svmmetn <« Komplemenar Speciallarar-
omsesidighet eller 2lders-
dominans

Ovannidmnda tabell visar sdledes att anvindning av (specialpedagogisk)
kunskapstférmedling  torde  kunna  kombineras med anvindning av
tankestimulerande samtalsteknik och med en symmetrisk relation. Méjligheten att
kvarhalla den symmetriska relationen kan utvecklas mot komplementir
Omsesidighet om  utgingspunkten dr att  kunskapsformedlingen  och
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tankestimuleringen sker som professionellt utbyte. Den slutsats som trider fram nir
lirarnas beskrivningar tolkas dr siledes att aspekter frin olika perspektiv pd
handledning beh6ver kombineras vid forstdelsen och utvecklingen av
specialpedagogisk handledning, och att den specialpedagogiska
kunskapsférmedlingen méste utgdra kirnan eller den unika aspekten som skiljer
specialpedagogisk handledning frin andra handledningssamtal si som pedagogisk
handledning och arbetshandledning.

Kombinationen av aspekter frin olika perspektiv pa handledning dr tankegingar
som jag under tolkningsarbetet har hittat stéd i hos ocksd andra forskare (jfr
Brown, Pryzwanksy & Schulte, 2011; Bozic, 2004; Dettmer, Thurston & Dyck,
2005; Erchul & Martens, 2006, 2010; Tysinger, Tysinger & Diamanduros, 2009).
Bozic (2004) menar till exempel att den handledning som pedagogiska psykologer
ger till lirare borde réra sig i ett kontinuum mittemellan den radsOkarcentrerade
och den klientcentrerade handledningen. Erchul och Mattens (2006, 2010) 4r inne
pa samma linje och har kombinerat de principer som visat sig vara mest valida fran
Caplans (1970; Caplan & Caplan, 1993) mental hilsohandledning och Bergans och
Kratochwills (1990) beteendeteoretisk handledning, och de presenterar en
integrerad modell.

Flera forskare pd omradet f6r ocksa fram att olika typer av problem ger upphov till
olika handledningsbehov. Tysinger, Tysinger och Diamanduros (2009) hinvisar till
en studie av Graham (1998) dir det framkom att rddsékare 6nskar olika former av
handledning beroende pé vilken typ av svirigheter de behéver hjilp med att
hantera. Nir problemet dr vagt uppskattas en mer reflekterande handledning medan
en mer foreskrivande handledning uppskattas nir konkreta problem presenteras.
Ocksd Brown, Pryzwansky och Schulte (2011) nidmner att handledaren behéver
kunna inta olika handledarroller i olika situationer: Vid krissituationer behdvs en
expertroll dir handledaren diagnostiserar problemet och foreslar 16sningar. Vid
andra tillfdllen kan handledaren helt enkelt fungera mer processinriktat och stodja
rads6karens egen problemldsningsférméga. Dettmer, Thurston och Dyck (2005)
framhiéller att man som handledare bor kunna vilja olika typ av handledning
beroende pd hur pass bridskande problemet dr. Vid krissituationer behévs det
perspektiv. som de kallar “doktor — patient-perspektiv’, vilket innebir att
handledaren med sitt expertkunnande ger snabba rid. Att anamma “doktor —
patient-perspektivet” och ge rid trots att det bara innebér en temporir 16sning kan
siledes till och med vara nédvindigt vid akuta problem eller krissituationer. Vid
regelbunden och mer langsiktig handledning finns det stérre méjligheter till att luta
sig mot ett processinriktat reflekterande perspektiv som i det langa loppet utvecklar
alla aktorer. I de finlandssvenska lirarnas beskrivningar framkommer ocksa behov
av olika typer av handledning beroende pd problemets art och med beaktande av
tidsaspekten. Men ocksd andra faktorer, sisom aktorernas ilder, intresse och
erfarenhet har betydelse f6r handledningens karaktir.

Ovannimnda tankegingar om mojligheten att kombinera kunskapsférmedling och
tankestimulerande samtalsteknik harmonierar sdledes med de finlandssvenska
lirarnas beskrivningar. Enligt min tolkning av lirarnas beskrivningar kan ocksa
kunskapsformedling kombineras med en symmetrisk relation, speciellt nir
kunskapsférmedlingen sker som ett professionellt utbyte, vilket ocksd medfér att
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relationen blir komplementirt 6msesidig. I savil litteratur som forskning pd
omradet stills ofta den symmetriska (iven kallad kollaborativa) relationen i
handledningsprocessen mot det foéreskrivande perspektivet. Erchul (1992) lyfte
redan i botjan pé nittiotalet fram att debatten mellan de tva perspektiven egentligen
ir en falsk dikotomi. Nirvaron av en handledare som stundvis intar en mer
forskrivande och dominerande roll behdver infe innebira franvaro av en symmetrisk
relation. Gutkin (1999) dr inne pa samma linje och menar att det ena perspektivet
inte behover utesluta det andra. Erchul och Martens (20006, s. 26) framhaller att
skolhandledare som vill uppritthalla en symmetrisk relation ska kunna upptrida
som expert nir det behvs, men samtidigt striva efter att respektera raidsdkaren och
rads6karens kunskap, styrkor och svagheter. Samtidigt konstaterar Schulte och
Osborne (2003) att bide handledare som representerar den beteendeteoretiska och
den radsékarcentrerade traditionen nufértiden betonar att de strivar efter en
kollaborativ relation. I Norden dr det framfér allt Kvale (2007) och Skagen (2001,
2004, 2007) som betonar betydelsen av att som handledare vara en tydlig vigvisare
som genom expertkunnande och goda modeller ger &ver sin kunskap till
rads6karen. Jag har konstaterat att till exempel Skagen (2007) f6r fram att en god
reflekterande dialog och radgivning inte behéver utesluta varandra och att
radgivningen i sig inte behdver leda till en asymmetrisk relation.

Tysinger m.fl. (2009) har gjort en kvantitativ studie dir de undersékte om radskare
foredrar en kollaborativ (symmetrisk) foreskrivande eller en kollaborativ
(symmetrisk) icke-féreskrivande handledningsmodell. Resultaten tyder pa att
majoriteten foredrar den kollaborativa foreskrivande modellen ddr handledaren
anvinder sig av ett kollaborativt férhallningssitt och ger utrymme f6r diskussion
med kollegor, samtidigt som handledaren vid behov ger rdd Detta framkommer
dven i de finlandssvenska lirarnas beskrivningar, och min tolkning dr ddrmed att det
ir mojligt att utveckla ett handledningsméte dir relationen kidnnetecknas av
symmetri, samtidigt som det ér tillitet att anvinda sig av kunskapsférmedling som
strategi, speciellt ndr kunskapsférmedlingen sker i form av professionellt utbyte och
i en relation som kidnnetecknas av 6msesidighet. Detta krdver dock att relationen
mellan ldrarna fran f6rr dr god (jfr Skagen, 2003).

En central slutsats nidr det giller hur handledning i specialpedagogisk kontext
mellan kollegor kan férstis och utvecklas dr dirmed mojligheten att lita aspekter
fran det foreskrivande och samatrbetande perspektiv métas med inslag dven fran det
icke-foreskrivande  perspektivet.  Utgdende fran  finlandssvenska  ldrares
beskrivningar foreslir jag siledes ett integrerat perspektiv ddr handledning som
konsultativa, reflekterande och samarbetande samtal anvinds beroende pid under
vilka omstindigheter och villkor den specialpedagogiska handledningen genomfors.
Den specialpedagogiska kunskapsférmedlingen utgdr kirnan i handledningen, men
samtalen kan utvecklas i mer reflekterande och samarbetande riktning beroende pa
omstindigheterna.  Resultaten indikerar att det samatbetande samtalet har
utvecklingspotential och det it speciellt i denna samtalstyp som aspekter ur olika
perspektiv pa handledning kan mdotas. Teoretiskt innebdr mitt forslag en syntes av
tankar hidmtade wur socialinlirningsteori, teorin om  stillningsbygeande,
konstruktivism och Rogers dialogpedagogik. Syntesen kan vara mojlig nir teorierna
betraktas ur ett sociokulturellt perspektiv, och sociokulturell teori kan didrmed
fungera som en plattform i fortsatt forskning pa omridet.
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8 Avslutande tankar kring resultat och process

Syftet med foreliggande studie har varit att fordjupa kunskapen om hur
handledning i specialpedagogisk kontext kan forstds och utvecklas utgdende fran
specialldrares och klasslirares beskrivningar av verksamhetsformen, tolkade mot
olika perspektiv pa handledning. Den 6vergripande tolkning som tecknades fram i
foregiende kapitel visar att specialpedagogisk handledning kan forstis med hjilp av
teoretiska utgingspunkter som ligger till grund f6r olika perspektiv pa handledning,
samt att aspekter frin olika perspektiv behéver kombineras vid utvecklingen av
handledning mellan lirare i specialpedagogisk kontext. Mitt fOrslag dr att lita
specialpedagogisk handledning utvecklas utgiende frin ett integrerat perspektiv pa
handledning, dir specialpedagogisk kunskapsférmedling utgér en unik aspekt. 1
detta avslutande kapitel sammanfattar jag mitt kunskapsbidrag genom att lyfta fram
de mest relevanta resultaten. I samband med detta begrundar jag dven resultatens
praktiska  implikationer.  Resultaten  betriffande den  specialpedagogiska
handledningens form, innehall, fokus, funktion och relationen mellan aktérerna bor
forstds mot den plats den specialpedagogiska handledningen har i finlandssvensk
skolkontext, och mot de villkor fér handledning lirarna beskriver. Diskussion
inleds ddrfér genom att resultaten och implikationerna gillande dessa frigor
begrundas. Direfter diskuteras resultaten och implikationerna betriffande
handledningens form, fokus, innehdll och relationen mellan aktSrerna.
Avslutningsvis reflekterar jag kring forskningsmetod, process och behov av fortsatt
forskning pd omradet.

8.1 Att méjliggéra handledande samtal i en hektisk

skola

Denna forskningsprocess borjade med att jag 1 diskussioner betriffande
specialldrarens yrkesroll tog del av tankar om att speciallirare borde handleda sina
kollegor vid sidan om det direkt elevundervisande arbetet som linge har varit
kdrnan i de finlandssvenska lirarnas arbete. Den handledande verksamhetsformen
ir ett led i strdvan att géra den finlindska skolan mer inkluderade och minska
klyftan mellan allmdnundervisningen och specialundervisningen (jfr Takala,
Pirttimaa & TOrminen, 2009; Undervisningsministeriet, 2007). Med stdd av den
inledande enkdten som speciallirare i den finlandssvenska grundliggande
utbildningen (irskurser F—06) svarat pa, har jag konstaterat att specialpedagogisk
handledning i finlandssvensk skolkontext framfdr allt sker i form av korta och
snabba samtal pa raster, i samband med andra méten eller utanfor arbetstid. Detta
framtrider ocksd i de arton intervjuade lirarnas beskrivningar dir den informella
handledningen har en framtridande plats, medan lirarna beskriver att det dr svart
att hitta tid och att fi mandat f6r att genomfdra handledning som formella
handledningssamtal. Dessa resultat harmonierar med tidigare studier om
specialldrarens yrkesroll i Finland som visar att den handledande rollen for
specialldrare dnnu inte 4t tydlig och att det dr svirt att skilja handledning fran andra
av  speciallirarens uppgifter. Detta i och med att olika uppgifter sisom
undervisning, handledning och administration Sverlappat varandra (jfr Huhtanen,
2000; Strom, 1996;1999; Takala, Pirttimaa & To6rminen, 2009). Aven studier frin
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andra linder visar att handledningen ofta sker under informella omstindigheter (jfr
Dettmer, Thutrston & Dyck, 2005; Forlin, 2001; Idol, 2006) och att det dr svirt att
limna den traditionella undervisande rollen och 6vergd till en mer handledande
specialldrarroll (jfr Arnaiz & Castejon, 2001; Crowther, Dyson & Millward, 2001;
Forlin, 2001; Malmgren Hansen, 2002; Pijl & Bos, 2001; Sahlin, 2005).

Att handledningssamtalen snarate har formen av informella handledningssamtal,
och att de pa grund av detta fir formen av snabb konsultation, blir fOrstieligt nir
man speglar dessa resultat mot de villkor f6r handledning som lirarna beskriver
under intervjuerna. Lirarna beskriver framfor allt hur strukturella faktorer sisom
tidsbrist, arbetsbelastning och praktiska omstindigheter hindrar dem frin att
utveckla det handledande métet. Samma faktorer nimns som hinder i studier frin
andra linder dir man undersokt specialldrarens yrkesroll och villkor for att utveckla
yrkesrollen (jfr Abbott, 2007; Cole, 2005; Cowne, 2005; Moran & Abbott, 2000;
Sahlin, 2005). I de finlandssvenska ldrarnas beskrivningar trider bilden av en
stressig vardag fram som férutom undervisning fylls av olika méten och
administration. Tempot 1 skolan dr hogt, och pa grund av att skolvardagen styrs av
en ytterst pressad schemaldggning dr det svirt att hitta gemensamma lediga stunder
f6r handledande méten. Lirarna befinner sig i stindig rorelse savil fysiskt som
mentalt. Metaforiskt kan situationen jimféras med ett gungande skepp pd ett
stormigt hav, dir det kridvs snabba dtgirder och beslut under tidspress medan
lirarna férsdker navigera och kryssa mellan grynnor. I denna situation finns det
varken reell tid eller mental kapacitet att féra langa och djupa reflekterande samtal.
Den enda méjliga utvdgen blir att genomfora specialpedagogisk handledning som
akut forsta hjilp i form av snabb konsultation, dir eleven och undervisning av
eleven ir i frimsta fokus. Detta kan jimféras med den snabba och konsultativa 715
minuteras handledning” som Brown, Pryzwanksy och Schulte (2011) f6r fram som
en realistisk handledningsmodell i dagens tidspressade skola. Jag drar slutsatsen att
det snarast dr denna typ av snabb konsultation som dr mdoijlig att utveckla i den
finlandssvenska skolkontexten sd linge nuvarande strukturella villkor bibehalls
Trots att flera av (special)ldrarna betonar hur viktigt det skulle vara att kunna féra
reflekterande  handledningssamtal kidnns tanken pd att utveckla den
specialpedagogiska handledningen i den riktningen som bade orealistisk och
frimmande i nuldget. Dock dr det viktigt att notera att det ocksd finns ldrare i den
finlandssvenska skolan som lyckas finna gemensam tid, till exempel efter
arbetsdagens slut, och da strivar efter att kunna diskutera savil enskilda elever och
deras helhetssituation, som skola och (special)pedagogik pa ett djupare plan nir de
méts 1 handledande samtal. I och med det kan inte tanken pa reflekterande
handledningssamtal i specialpedagogisk kontext negligeras. Snarare behdver
méjligheten att ge mer utrymme f6r specialpedagogisk handledning med
reflekterande inslag begrundas.

Om handledning i form av formella handledningssamtal som dven inrymmer
eftertanke, kvalitativ dialog och reflekterande inslag ska fa storre plats i den
finlandssvenska skolan, krdvs det framfor allt att savil skolledning som rektor ger
lirare bade mentalt och praktiskt stdd f6r att motas i handledande samtal. Detta
kan gbras genom att lyfta fram arbetssittet i direktiv, marknadsféra méjligheten till
handledning i kollegiet samt dven genom att ge legitimitet f6r handledande mdten
mellan ldrarna under skoldagen. Dessa faktorer har ocksd konstaterats av Sahlin

189



(2005, jfr dven West & Idol, 1987). Om stddet fran skolledningen och rektorn inte
finns dr det mycket svért, om inte till och med omdjligt, att utveckla handledning
mellan lirare. Om handledningen ska kunna utvecklas i den finlandssvenska skolan
beh6ver uppdraget godkidnnas som en lika viktig arbetsuppgift som det
undervisande, synligg6ras i lararnas arbetsbeskrivning och riknas in som en del av
deras undervisningsskyldighet. Det innebir att speciallirarnas direkta elevarbete
beh6ver minskas, eller fordelas pd flera speciallirare. Samtidigt behéver praktiska
moéjligheter for att ocksd klassldrarna ska kunna frigbra tid f6r handledningen ses
6ver. En del av lirarna f6r fram helhetsarbetstid som en méjlighet nir det giller att
kunna frigbra tid for gemensamma handledningsméten. Detta 4r ndgot som
nirmare behéver diskuteras och relateras till det Okade behovet av
yrkesévergripande samarbete i dagens skola. Samtidigt kan nya uppgifter inte
pédyvlas lirarna utan att minska pé antalet undervisningstimmar.

Det ricker dock inte med att beakta de strukturella faktorerna. Resultaten i
foreliggande studie tyder pd att dven intrapersonella faktorer behéver beaktas vid
utvecklingen av specialpedagogisk handledning. Betydelsen av att specialliraren i
skolan har dels god interaktionsfGrmdga, dels har ett intresse fOr att utveckla
yrkesrollen beskrivs av lirarna som centralt. Om specialliraren inte har intresse f6r
handledning blir genomférandet svart, dven om strukturella faktorer utvecklas i
positiv riktning. Samtidigt har speciallirarens kunskap i handledning betydelse
liksom specialldrarens specialpedagogiska kunskap. Specialpedagogik dr ett brett
omrtide, och en mangsidig kunskap om hur man kan undervisa elever med olika
inldrningssvérigheter och funktionsnedsittningar dr central i handledningen. Trots
att speciallirarens handledningskunskap 4r viktig for att specialpedagogisk
handledning som arbetssdtt ska kunna utvecklas, dr det saledes framfor allt
specialldrarens professionskunskap, det vill siga den specialpedagogiska kunskapen, som
ger specialliraren mandat att handleda klassldrare. Denna tolkning trdder fram nir
lirarna besktiver de intrapersonella faktorerna, men ocksi i samband med
tolkningen av hur ldrarna beskiver handledningssamtalets form, dir det
foreskrivande perspektivet trider fram som ett tydligt monster. Det innebidr att
specialliraren  framfor allt anvinder sin  expertis och sysslar  med
kunskapsférmedling under handledningen. Aven West och Idol (1987) liksom
Takala, Pirttimaa och T6rminen (2009) betonar att specialliraren behéver god
interaktionsformdga,  handledningskunskap ~ och  kunskap ~ om  olika
inldrningssvarigheter for att klara av det handledande uppdraget. Att kunskap om
olika inlirningssvarigheter behdver betonas kan ocksi foérstds mot tidigare
forskning som visar att klasslirare uppskattar handledning mest nir den ges
parallellt med att specialliraren dven arbetar direkt med eleven (Schulte, Osborne &
Kauffmans 1993, 1999). En verksamhetsform dir specialliraren bade ger direkt
stod till eleven och handleder klasslirare forefaller ddrfér rimlie nir
specialpedagogisk handledning ska utvecklas i finlandssvensk skolkontext.*3

Resultaten indikerar sdledes att det dr viktigt att inom speciallirarutbildningen
fortsitta virna om den specialpedagogiska kirnkunskapen samtidigt som

4 Jimfor den specialpedagogiska verksamheten i den sverigesvenska skolan dir man
utbildar dels specialldrare som frimst arbetar direkt med elever, dels specialpedagoger som
frimst handleder andra lirare och ansvarar f6r utvecklingen i skolan (SFS, 2007).
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specialldrarna ocksd behover kunskap i handledning. Betydelsen av att kvarhilla och
betona kunskap om olika inlirningssvirigheter och funktionsnedsittningar i
utbildningen av specialldrare far ses som ett fundamentalt resultat och kan forstas
mot den kritik som den nya specialpedagogutbildningen, dir handledningskunskap
betonades, fick i Sverige 1 bérjan av 2000-talet (jfr Hogskoleverket, 20006).

Resultaten i denna studie tyder pd att det inte bara dr specialliraren som behdver ha
kunskap om handledning, utan ocksa klasslirarens intresse for, och kunskap om
handledning har betydelse. I nuldget forefaller det finnas dels en viss motsittning
mellan de tva professionerna dd de beskriver vissa aspekter av handledningen, dels
ett glapp mellan speciallirares och klasslirare kunskap om handledning. Detta kan
medfora att aktOrerna gir in i handledningen med olika férvintningar. Jag tolkar
avsaknad av kunskap om handledning och om olika samarbetsformer liksom
bristen pa erfarenhet av handledning som forklaringar till att klasslirarna beskriver
handledning mer sparsamt och framfér allt sndvate dn speciallirarna. Det dr inte latt
for specialldrarna att ”tringa” sig pa kollegor som inte kdnner till handledning som
specialpedagogisk verksamhetsform, och som inte sjilv ber om deras hjilp eller
visar 6ppenhet f6r samarbete. I virsta fall kan handledningen upplevas som kritik
eller underkdnnande av klasslirarens arbetssitt. Den 6ppenhet och mottaglighet
hos klasslirarna som lirarna under intervjuerna beskriver som en viktig faktor, har
tidigare ocksa rapporterats av Idol och West (1987), medan betydelsen av att
klassldrarna har kunskap om handledning inte framtrider tydligt i den tidigare
forskning jag har tagit del av. Jag drar dock slutsatsen att sivil special- som
klasslidrarens kunskap betriffande olika yrkesOvergripande samarbetsformer
behover ses 6ver for att specialpedagogisk handledning ska kunna bedrivas
framgangsrikt, vilket fir foljder for sdvil lirarutbildning som -fortbildning. Om
klasslirarna 1 utbildningen fir mera kunskap om olika samarbets- och
verksamhetsformer och kunskap om vad handledning mellan kollegor kan innebéra
i praktiken, kan mandatproblematiken pa sikt ocksa avhjilpas. Samtidigt kan detta
innebdra att de motsittningar mellan professionerna som resultaten indikerar
minskar. Att bidgge lirare wutvecklar en god kommunikations- och
interaktionsférméga samt att bigge larare har kunskap om handledning forefaller
speciellt betydelsefullt om det handledande motet mellan lirarna ska byggas upp
som den handledningstyp jag kallar samarbetande samtal. Det vill siga handledande
méten dir bigge aktorer dr bade givare och tagare.

Forutom de ovanbeskrivna strukturella och intrapersonella faktorerna tyder
resultaten i foreliggande studie pd att dven interpersonella faktorer utgdr ett centralt
villkor vid utvecklingen av handledning som arbetssitt. Om specialpedagogisk
handledning ska kunna wutvecklas som verksamhetsform behdvs —ocksd
virdegrundsdiskussioner 1 skolan dir man kan fora fram elevsyn, synsitt kring
svarigheter och inkludering samt synsitt gillande speciallirarens roll i skolan pa
agendan. Handledning som verksamhetsform maste alltsd forankras pa ett djupare
plan. Det krivs att hela kollegiet dr inférstidda med nyttan av handledning och har
en vana att samarbeta pa olika sitt. Det krdvs ocksd att man ser det som sjilvklart
att olika ldrarkategorier har ett gemensamt ansvar for alla elever och att man
utvecklar en vana att 16sa problem tillsammans. Det betyder alltsa att skolan 6verlag
behover utveckla en mer kollaborativ verksamhetskultur ddr det dr naturligt att
lirarna méts 1 olika former av teamarbete si som kompanjonundervisning och
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specialpedagogiska handledande samtal. Dessa faktorer har tidigare ocksa
rapporterats av till exempel Dennis (2004) som har undersokt faktorer som
paverkar implementering av extern handledning i brittiska skolor. Aven Sahlin
(2005) talar om betydelsen av en “kollegial forfOrstielse” fo6r handledande
verksamhet. Min beddmning 4r att mandatet fr specialpedagogisk handledning i
skolan kan 6ka ocksa genom att malmedvetet utveckla ett kollaborativt klimat dar
specialundervisningen och allméin undervisningen nirmar sig varandra.

8.2 Att bevara det unika och ldta olika perspektiv

motas

En central friga i denna studie har varit hur de intervjuade lirarna beskriver den
specialpedagogiska handledningens form med avseende pd handledningsstrategier
och anvindning av rdd och reflektion. I den teoretiska delen (jfr kapitel fyra)
konstaterade jag att forskare inom handledningsomridet ofta fOor fram att
handledning 4r nigot annat dn radgivning, och att man som handledare ska vara
forsiktic med att ge rad. Detta giller forskare som representerar det icke-
foreskrivande perspektivet (jfr Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Hylander,
2004; Lambert, 2004; Lauvas & Handal, 2001; Hammarstrom-Lewenhagen &
Ekstrom, 1999). Det har dock framforts 1 diskussioner och forskning att
specialliraren utgdende frin sin specialpedagogiska expertis kan ge andra larare rad
och fungera som reflekterande samtalspart nir det giller undervisning av elever med olika
inldrningssvarigheter och funktionsnedsittningar (Bladini, 2004; Idol, 1990; Sahlin,
2005; Strom, 1999; Takala, Pirttimaa & Toérminen, 2009). I och med detta var min
forforstaelse fargad av bide ett féreskrivande och ett icke-féreskrivande perspektiv
pa handledning. Under arbetet med denna avhandling har jag sjilv haft méjlighet
att gd kurser i pedagogisk handledning. Jag har ocksa erfarenhet av att fungera som
handledare f6r blivande speciallirare. Min tilltro till betydelsen av reflektion i
handledande samtal har vuxit, och jag har sjilv erfarenhet av hur en god friga i
handledande samtal kan leda linge 4n ett snabbt svar. Under tolkningen av
intervjuer blev jag didrfor férvinad 6ver att det icke-féreskrivande perspektivet, nir
handledning sker i specialpedagogisk kontext, inte framtridde lika klart som det
foreskrivande perspektivet Resultaten tyder sadledes pd att de ldrarna i denna
undersokning har en stark tilltro till det fOreskrivande perspektivet. 1 den
finlandssvenska skolkontext dr det ddrmed i detta skede svart att bortse frin en
specialpedagogisk handledning som inte skulle ha drag frin det fOreskrivande
perspektivet. Specialpedagogisk kunskapsférmedling trider fram som den unika
aspekten av handledning och jag drar slutsatsen att det dr viktigt att 1 egenskap av
specialldrare vaga lyfta fram den specialpedagogiska kunskap man har i handledande
samtal med klassldrare. Det vill siga kunskap om hur olika inldrningssvarigheter och
funktionsnedsittningar tar sig uttryck och kunskap om vilka pedagogiska dtgirder
pé individ- och klassnivd som kan underlitta situationen foér eleven. Att avsta fran
att anvinda och dela med sig av denna kunskap kan upplevas som sloseri med bade
virdefull tid och kunskap. Det innebir att det konsultativa handledningssamtalet
behover accepteras som en del av den specialpedagogiska handledningen samtidigt
som det konsultativa samtalet har begrinsningar och behéver utvecklas.
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Resultaten i foreliggande studie gar siledes i viss mdn mot norsk och sverigesvensk
forskning pa omradet, dir det icke-féreskrivande perspektivet, lyfts fram som en
méjlighet framfor handledning som utgar frin det foreskrivande perspektivet (jfr
Ahlberg, 1999, 2007; Bladini, 2004, 2007; Johannessen, 1990; von Ahlefeld Nisser,
2009). Vissetligen framkommer det ocksd 1 sverigesvensk forskning att
specialpedagogers handledande samtal ofta fir en rddgivande och snabb
konsulterande karaktir, men min uppfattning dr att man betonar betydelsen av att
kunna frangd den fOreskrivande handledningsformen (jfr Bladini, 2004; Sahlin,
2005). Bland annat Ahlberg (1999, 2007) lyfter fram hur det reflekterande samtalet
kan medféra att den pedagogiska verksamheten i skolan kan utvecklas, medan
Bladini (2004, 2007) betonar att utmaningen 1 den specialpedagogiska
handledningen ligger i att utveckla handledningen mot mer reflekterande samtal.
Utgdende frin resultaten gor jag inga ansprik pa att ifrdgasitta betydelsen av att
som pedagog fora reflekterande samtal kring tanke och handling. Tvirtom lyfter
flera av ldrarna, speciellt speciallirarna, i foreliggande studie ocksd fram att
reflektion berikar handledningen. Det dr ocksd viktigt att notera att resultaten
indikerar att det inte alltid dr litt att ge adekvata rdd som klassldraren fullfljer och
som fungerar i klasskontext, och det 4r ifrigasatt huruvida snabba rdd ger
lingsiktiga forindringar. Trots att det konsultativa samtalet utgdr en central typ av
specialpedagogisk handledning behover specialpedagogisk handledning didrmed
forstas som en vidare verksamhetsform 4n enbart konsultation.

Jag har konstaterat att det finns specialpedagogiska handledande samtal som fir
karaktiren av reflekterande handledningssamtal, och vissa problemsituationer férutsitter
snarare anvindning av tankestimulerande samtalsteknik dn kunskapsférmedling.
Det innebir att aspekter frin det icke-foreskrivande perspektivet, sdsom
anvindning av samtalsteknik och reflektion i form av djuptinkande kan bidra till en
utveckling av handledning i specialpedagogisk kontext. Trots att en del av de
intervjuade ldrarna beskriver att reflektion berikar handledningen tyder resultaten pa
att ldrarna dnda forhdller sig tveksamma till mojligheten att utveckla
specialpedagogisk handledning i en Arafifullt reflekterande riktning (jfr Sondend,
2007). Det finns ocksd lirare som menar att kraftfullt reflekterande handledning gar
utéver speciallirarens handledande ansvar och mandat, och att dylik handledning
snarate hor hemma i annan handledning, eller i andra pedagogiska samtal mellan
lirare. Jag forhaller mig utgdende fran de intervjuade lirarnas beskrivningar siledes
tveksam till att dra likhetstecken mellan till exempel arbetshandledning eller
pedagogisk handledning, som vuxit fram ur ett icke-foreskrivande perspektiv pa
handledning, och specialpedagogisk handledning. Det dr specialpedagogisk
kunskapsférmedling med eleven i fokus som skiljer specialpedagogisk handledning
frin andra handledningsformer och man kan friga sig varfoér det 4r just
speciallidraren som ska handleda lirarkollegor om man negligerar framfor allt den
specialpedagogiska  kunskapsformedlingen?  Kvaliteten 1  specialpedagogisk
handledande samtal kan saledes forvisso héjas genom att féra in ocksd det
relationella innehallet (och i viss médn dven det systemorienterade innehallet), liksom
tankestimulerande samtalsteknik och reflektion. Denna kvalitetshdjning behover
dock inte utesluta specialpedagogisk kunskapsférmedling eftersom ocksid den
aspekten dr viktlg f6r trovirdigheten och kvaliteten 1 specialpedagogisk
handledning. Jag dr siledes bendgen att i viss man hédlla med Kvale (2001) och
Skagen (2001, 2007) som framhiller att en 6vertro pa reflektion och samtalsteknik
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himtad ur terapins omride kan leda tll att man tappar verklighetsférankringen
under handledningen. Detta speciellt med vetskapen om vilken tidpress ldrarna
kimpar med, vilket kan innebira att det reflekterande samtalet inte kan genomforas
fullt ut. De problem man forséker 16sa i specialpedagogisk handledning ar
dessutom minga ganger av sidant slag att man inte kan utgad fran att klasslirare,
speciellt nyutexaminerade klasslirare med féga kinnedom om vad olika
inldrningssvarigheter handlar om, kan forutses ha svaren inom sig. Samtidigt kan
férhéllningssitt, synen pa elever och pé specialundervisningen ha betydlese f6r vilka
alternativa 19sningsforslag man kommer fram till under det handledande samtalet,
vilket innebdr att reflekterande inslag och virdegrundsdiskussioner ibland ir
nédvindiga for att lirarna ska komma vidare.

Resultaten tyder sdledes pa att den finlandssvenska skolan inte dr redo att fullt ut
anamma den typ av handledning som forts fram i savdl pedagogiska som
specialpedagogiska sammanhang i 6vriga Norden. Det vill siga en handledningstyp
som frimst vilar mot det icke-féreskrivande perspektivet. Varfor trider detta
perspektiv inte lika tydligt fram i den finlandssvenska skolan? Ar de finlandssvenska
lirarna mera inriktade pd malrationalitet och effektivitetstinkande och darfor
mindre inriktade pd kritisk reflektion (jfr Lauvdd & Handal, 2001; Habermas,
1995)? Finns det i den finlandssvenska skolan en storre tilltro till en mekanisk
inldrningssyn och sanningssystem och mindre fortroende fér konstruktivistiska
tankar? Dessa frigor liter sig inte besvaras utgdende frin materialet som denna
studie bygger pa. Dock behéver resultatet forstis mot vissa saker som kdnnetecknar
det finlindska skolsystemet. Hit hoér det flerspiriga system ndr det giller
specialpedagogsikt stéd i Finland som i viss mdn innehéller en uppdelningen mellan
specialundervisning och allminundervisningen. Systemet innebdr att man har utgatt
fran att det dr specialundervisningen med specialliraren i spetsen som ska ta hand
om de elever som inte klarar av att ta till sig undervisningen i allminundervisningen.
I till exempel Sverige och Norge har man under en lingre tid strivat till att helt och
héllet samordna det specialpedagogiska stodet med allmin undervisningen (jfr
European Agency for development of special needs education, 2003) ). Trots att
revideringen av lagen om grundliggande utbildning (2010) far ses som ett led i
strdvan att fringd uppdelningen, priglar klyftan mellan specialundervisning och
allminundervisninge fortfarande mentaliteten 1 den finlindska skolan. En annan
aspekt dr att det handledande uppdraget dnnu inte 4r lika klart uttalat i Finland som
i Sverige dir specialpedagogerna uttryckligen ska dgna sig at handledning och
skolutveckling, medan det direkta elevstodet i storre utstrickning faller pi
specialldrarna (jfr SES, 2007). I Finland 4r speciallirarnas huvudsakliga ansvar och
uppgift fortfarande att undervisa elever och de har begrinsat med tid att avvara for
handledande samtal. Att fokusera pa klassliraren och hans eller hennes tankar
forefaller frimmande nidr utgingspunkten i handledningen 4r det gemensamma
ansvaret for eleven som de finlandssvenska lirarna har. Eftersom specialliraren har
ett uttalat ansvaret fOr elever som inte klarar av allminundervisningen och
dessutom har kunskap om olika inlirningssvarigheter och funktionsnedsittningar ar
det just denna kunskap man betonar i handledningen.

Det tveksamma foérhillningssittet till en handledning didr man anvinder

samtalsteknik och for reflekterande samtal, framkommer speciellt tydligt hos de
intervjuade klassldrarna. Detta kan fOrstds utgdende frin det faktum att de till
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skillnad frin de intervjuade speciallirarna inte har gatt kurser om handledning.
Detta indikerar att de inte har lika klar bild av vad handledning kan bestd av som de
intervjuade speciallirarna har. Det blir mycket svart for specialliraren att féra en
reflekterande handledning i enlighet med det icke-féreskrivande perspektivet nir
klasslirarna forvintar sig en konkret och ridgivande handledning. Specialldrarna gar
ofta en balansging mellan den kunskap de sjilva har om betydelsen av att reflektera
under handledningen, och de forvintningar och behov av konkreta rdd som
klassldrarna signalerar. Jag har konstaterat att flera studier visar att det dr svirt for
specialldrare att fi mandat till att fungera som handledare (jfr t.ex. Malmgren
Hansen, 2002; Sahlin, 2005; Strém, 1999). Min tolkning av ldrarnas beskrivningar dr
att det kan vara dnnu svarare att fi mandat fOr att fungera som en
reflektionsstédjande samtalsledare som lutar sig starkt mot det icke-féreskrivande
perspektivet pa handledning.

Ett annat framtridande och férvanande resultat som hinger ihop med den
forsiktiga instdllningen till kraftfullt reflekterande handledning, 4r ldrarnas
tveksamhet att svinga fokuset under handledningen frin elev till klassldrare. Trots
att speciellt speciallirarna ser det som relevant att ocksd fokusera pé klassldrarna
under handledningen beskriver speciallirarna att klasslirarfokus dr kidnsligt och
komplicerat. Flera klassldrare erkidnner ocksa att de inte riktigt uppskattar att man i
handledningen svinger fokus fran elev till klassldrare. Man ser det inte som legitimt
att specialliraren som 4r en jambordig kollega ber klassldraren reflektera kring sina
metoder och sitt arbetssitt. Jag har konstaterat att till exempel Bladini (2004, 2007)
betonar betydelsen av att specialpedagogen i handledande samtal placerar fokus pa
pedagogen i stillet for att fokusera pé eleven. Detta i och med att individperspektivet
pd svarigheter uppritthalls ndr fokus under handledningen placeras pd eleven, medan
fokus pd pedagogen sammanfaller med det relationella perspektivet pa svirigheter.#
Att fokusera pa klassliraren och pa klasslirarens arbetssitt dr nédvindigt i vissa
situationer. Utgdende frin de finlandssvenska lirarnas beskrivningar férhéller jag
mig dock tveksam till mojligheten att i handledning som sker mellan jaimbérdiga
kollegor, placera klassliraren i huvudsakligt fokus under handledningen. Resultaten
tyder i motsats till tidigare forskning (jfr Bjorndal, 2008; Caplan, 1970; Caplan &
Caplan 1993; Handal, 2007; Schulte & Osborne, 2003; Tysinger, Tysinger &
Diamanduros, 2009) pa att fokus pa klassldraren kan leda till asymmetri i relationen
mellan aktSrerna. Detta far ses som ett central resultat nir det giller utvecklingen av
specialpedagogisk handledning. Mitt forslag 4r att man for att franga
individperspektivet vid utvecklingen av specialpedagogisk handledning i stillet
strivar efter att vinda fokus fran elev till konfext. Att under handledningssamtalen
fokusera pi fysiska miljGaspekter, relationer i klassen och undervisningsmetoder
som fungerar pa klassnivd innebdr ett det individorienterade perspektivet pé
svérigheter kan tonas ner till f6rméan for det relationella perspektivet pd svarigheter.

Jag har konstaterat att moijligheten att fokusera pa miljén férs fram speciellt av
forskare som utvecklat den si kallade beteendeteoretiska handledningen mot en
mer ekologisk inriktning (jfr Gutkin & Curtis, 2009; Martens & DiGennaro, 2008).

4 T bakgrundteckningen (avsnitt 1.1) beskrevs tre perspektiv pa svirigheter som ligger till
grund for specialpedagogisk verksamhet: ett individorienterat perspektiv, ett relationellt
perspektiv, och ett dilemmaperspektiv.
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Eftersom elevfokus beskrivs som legitimt fokus ir det i detta skede inte aktuellt att
helt franga detta fokus. Det handlar snarare om att fokusera mera pa kontexten samt
att se eleven 7 kontexten under handledningen. Nir elevfokus kombineras med
kontextfokus Gppnas samtidigt méjligheten att acceptera specialpedagogiska behov
ur det dilemma perspetiv som Nilholm (2003) féresldr. Det innebir att viga erkdnna
elevers ritt till det unika och individuella utgiende frin den eleven dr (genom att
fokusera péd eleven och dennas behov), samtidigt som man inte negligerar varje
elevs ritt till det allmdnna och gemensamma (genom att fokusera méjligheter och
begrinsningar i kontexten).

Hur kan man nd fram till stérre fokus pd kontexten i specialpedagogisk
handledning? Min tolkning 4r att detta 4r mojligt genom att bejaka den tredje
samtalstypen som tridde fram under tolkningen av intervjuerna. Jag har valt att
kalla denna samtalstyp £6r samarbetande samtal, och for att forstd detta samtal behdvs
ett kollaborativt perspektiv pa handledning. Det kollaborativa perspektivet erbjuder
en ny utgangspunkt i specialpedagogisk handledning som enligt min bedémning
inte tidigare lyfts fram i den nordiska forskningen pd omridet, medan savil aspekter
fran det foreskrivande som det icke-féreskrivande perspektivet tidigare lyfts fram av
till exempel Bladini (2004). Det kollaborativa petspektivet har forts fram som
limplig nir handledning sker mellan specialldrare och klasslirare i en stor del av den
amerikanska forskningen pa omridet sedan slutet av 1980-talet (jfr Cook & Friend,
2010; Dettmer, Thurston & Dyck, 2005; Idol, Paolucci-Whitcomb & Nevin,
1986,1995; Kelleher, Riley-Tillman & Power, 2008; Nevin, Thousand, Paolucci-
Whitcomb & Villa, 1990). Min tolkning dr att det kollaborativa perspektivet och det
samarbetande handledningssamtalet har utvecklingspotential nir specialpedagogisk
handledning genomférs i finlandssvensk skolkontext. Utgdende fran detta férefaller
de finlandssvenska lirarnas férhallningssitt alltsd harmoniera mer med amerikans
forskning kring skolhandledning 4n med den nordiska forskningen pd omridet. Det
kollaborativa perspektivet vidgade min fdrstielschorisont avsevirt. Detta nya
perspektiv 6ppnade insikten om mojligheten att svinga fokus frin bide elev och
lirare till kontexten. Dessutom ledde det kollaborativa perspektivet till insikten om
betydelsen att lyfta fram bigge lirares kunskap under handledningen och att strdva
mot komplementir 6msesidighet i relationen. Om utgingspunkten dr att den
specialpedagogiska handledningen genomfors som samarbetande
handledningssamtal, didr bigge lirare ses som experter pa olika saker och styr
samtalet tillsammans, dr min tolkning att arbetssittet kan fi det mandat som i
minga studier beskrivs som bristfillig (jfr Malmgren Hansen, 2002; Sahlin, 2005;
Strém, 1999). Eventuellt dr det si att mandatproblematiken springer ur den
”forgivettagna” utgdngspunkten att specialldraren, som i Finland vanligtvis har lika
ling utbildning 1 bagaget som klasslirare, 4r den enda experten i
handledningssituationen. 1 denna utgangspunkt finns i viss min ett ifrigasittande
av klassldrarens professionalitet som kan leda till antingen en kinsla av inkompetens
eller till ett undetliggande handledningsmotstind.

Resultaten frin denna studie visar sdledes att specialliraren visserligen maéste véiga
plocka fram sin expertis och ge vidate sin kunskap till klasslirare, men att
kunskapsformedlingen med fordel kan ske som ett professionellt utbyte dir man
betonar en komplementir émsesidighet i handledningsrelationen. Det innebér att
den specialpedagogiska handledningen finlandssvensk skolkontext med férdel kan
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genomforas som samarbetande handledningssamtal ddr bdde  strategin
kunskapsférmedling och strategin tankestimulerande samtalsteknik kan métas. Om
man liter den tankestimulerande samtalstekniken och reflektionen ske i en
Omsesidig dialogisk form innebir det att bigge lirares perspektiv kan vidgas. Nir
man dessutom vid sidan om speciallirarens kunskap om elever med
inldrningssvérigheter och funktionsnedsittningar ocksa tar till vara klasslirarens
kunskap om undervisning i stora grupper faller storre fokus automatiskt pd
kontexten. Den samlade kunskapen och den kontextuella fokuseringen kan
utmynna i en mingsidig professions- och skolutveckling och till nya fungerande
inkluderande arbetssdtt. Hidrmed foérsvinner den ofta omtalade risken med
kunskapsférmedling som handlar om att féreskrivande handledning inte leder till
ndgon pedagogisk fornyelse, utan endast uppritthaller gamla arbetssitt (jfr t.ex.
Lindgren, 2009; Nielsen & Kvale, 2000). I métet mellan speciallirarens och
klasslirarens kunskap, kan nya arbetssitt f6das som gynnar eleverna.

Min bedémning 4r vidare att storre fokus pd kontexten blir naturligt om
specialldraren har storre inblick i vad som sker i klassen. Om specialliraren har
kunskap om klassituationen kan det i sin tur leda till att eventuella rad bli mer
realistiska (jfr Richmond & Smith, 1990). Detta gbr att jag drar slutsatsen att
specialpedagogisk handledning som samarbetande samtal med foérdel kan
kombineras med att specialliraren vistas mera i klassen genom till exempel
kompanjonundervisning. I samarbetande samtal behover dessutom bdde
specialliraren och klassldraren dessutom vara aktiva 1 alla delar av
problemldsningsprocessen, dven vid implementeringen av tgirdsforslag (jfr t.ex.
Gutkin, 1999). Det dr sdledes speciellt det samarbetande samtalet i kombination
med kompanjonundervisning som kan leda till en mer kollaborativ och
inkluderande finlandssvensk skola. Detta behover beaktas vid implementeringen av
handledning som verksamhetsform i den finlandssvenska skolan och i utbildning
och fortbildning av bade speciallirare och klasslirare.

Genom att lyfta in aspekter frin det kollaborativa perspektivet, Gppnas siledes
moijligheten till att ta till vara ocksd klasslidrarens kunskap och att fokusera pa
kontexten utan att forringa betydelsen av specialpedagogisk kunskapsférmedling
under handledningen. Genom att dessutom ta till vara vissa aspekter fran det icke-
foreskrivande perspektivet kan lirarna under handledningen komma férbi det
”forgivettagna” och hitta kreativa 16sningar tillsammans. Resultaten frin studien
indikerar dirmed att det samatbetande samtalet 4r den typ som har
utvecklingspotential ndr  specialpedagogisk  handledning ska utvecklas i
Svenskfinland. Det samarbetande samtalet mojliggdr ett méte mellan flera olika
perspektiv. Det forsta perspektivmétet handlar om att tva ldrares, speciallirarens
och Kklasslirarens perspektiv, mots. Utdver detta mojliggdr det samatrbetande
samtalet ett perspektivméte mellan det relationella och det individorienterade
perspektivet pd svérigheter. Slutligen mojliggor det samarbetande samtalet ett mote
mellan de foreskrivande och det icke-foreskrivande perspektivet pa handledning.
Detta méte innebir att olika inldrningsteorier si som social inlirningsteori, teotin
om stillningsbygeande, konstruktivism och dialogpedagogik i viss man kan ses som
kompatibla. Detta blir mojligt ndr man liter dem fbrenas i ett sociokulturellt
perspektiv pa lirande, vilket innebdr att det handledande samtal framfor allt ses
som intersubjektiva handlingar och mellanminskliga méten, dir alla aktérer har
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ndgonting att bidra med, oberoende om man tillimpar kunskapsférmedling eller
tankestimulerande samtalsteknik under handledningen.

Avslutningsvis kan konstateras att specialpedagogisk handledning 4r en komplex
och mingfacetterad verksamhetsform. Trots att jag utgiende frin de arton ldrarnas
beskrivningar  vill lyfta fram det samarbetande handledningssamtalets
utvecklingspotential, finns det situationer ndr villkoren dr sidana att ett snabbt
konsultativt handledningssamtal dr enda mojligheten. Om villkoren f6r att fora
handledande samtal forbittras finns det 4 andra sidan mdjlighet att utveckla
handledningen mer mot det reflekterande handledningssamtal som beskrivs som
idealt av andra nordiska forskare (jfr Alhlberg, 1999; Bladini, 2004; Johannessen,
1990; Sahlin, 2005; Aman, 2006). Skolan ir en dynamisk plats som kriver éppenhet
och flexibilitet, ddrfér dr det angeldget att olika typer av specialpedagogiska
handledande samtal kan tillimpas beroende av sitiationen.

Nir det giller resultatens implikationer pa kunskapsomradet handledning i Norden

tyder resultaten pd att det icke-foreskrivande perspektivet som hittills dominerat
forskning och praxis i till exempel Sverige och Norge inte ricker till nir
handledning genomférs i specifikt specialpedagogisk kontext. Det féreskrivande
perspektivet som legat i trida de senaste decennierna behéver plockas fram pa nytt
och dammas av. Det betyder inte att den gamla auktoritira, mekaniska synen pd
inldrning och handledning ska aterupplivas. Resultaten tyder snarare pd att det
foreskrivande perspektivet behéver vidareutvecklas och frischas upp genom att
plocka in aspekter frin det icke-féreskrivande och det kollaborativa perspektivet.
Det samarbetande samtalet inrymmer mojligheter att lata fruktbara aspekter fran
alla tre perspektiv motas. Min bedémning 4r vidare att det kollaborativa
perspektivet tillfér den nordiska forskningen pd omridet ett nytt perspektiv pd
handledning i specialpedagogisk kontext som behéver provas, utvirderas och
vidareutvecklas. Samtidigt méste man vara forsiktic med att generalisera resultaten
och okritiskt Gverféra dem till andra kontexter. Studiens begrinsningar diskuteras
nirmare i ndsta avslutande avsnitt.

8.3 Tankar kring metod, process och fortsatt

forskning

Denna studie bygger i huvudsak pé intervjuer med speciallirare och klasslirare.
Intervju som datainsamlingsmetod férefoll naturligt med tanke pa bdde syfte och
forskningsfrigor (jfr avsnitt 5.1). Jag valde dnd4 att bérja forskningsprocessen med
att sinda ut en enkdt till speciallirare, dels for att fi en uppfattning om i vilken
omfattning speciallirare samarbetar med klasslirare och sysslar med handledning,
dels for att hitta limpliga deltagare till intervjun. Enkéten fungerade siledes som en
forstudie och begrinsades till att rikta sig till speciallirare i grundskolans ligre
arskurser (F—0). Den inledande enkiten sindes endast ut till speciallirare i och med
att jag inledningsvis var intresserad av att fi en uppfattning om hur mycket
speciallirare samatbetar med klasslirare och anvinder sig av handledning.
Dessutom har en studie pid magisterniva nyligen gjorts dir utgingspunkten var
finlandssvenska klasslirares perspektiv dir det empiriska materialet utgjordes av
enkiter som finlandssvenska klasslirare hade svarat pa (jfr Carlsson, 2007).
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Eftersom jag ser begreppet handledning som ett samlingsbegrepp for olika typer av
handledning (jfr kapitel 1.2.1), och i och med att jag hade en férhandsuppfattning
om att handledning pid schemalagad tid inte 4r vanlig i Finland, gav jag
specialpedagogisk handledning en bred definition i enkiten. Jag beskrev dirfor
specialpedagogisk hanledning som bide tillfillen dir specialliraren ger snabba rdd
under till exempel raster och som tillfillen dir man f6r djupare samtal (se Bilaga 1).
Huruvida snabb konsultation pa raster kan kallas f6r handledning kan ifragasittas
speciellt om man ser till anvindningen av begreppet handledning i nordisk litteratur
(fr tex. Hammarstrom-Lewenhagen & Ekstrom, 1999; Lauvas & Handal, 2001;
Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Skagen, 2004). Eftersom min
uppfattning var att det handledande arbetssittet dr ovanligt for speciallirare i
Finland, och eftersom jag upplevde en avsaknad av forskning om specialpedagogisk
handledning i finlindsk kontext, kan studien anses ha explorativa drag. For att f en
miéngsidig bild av #ir och hur speciallirare handleder klasslirare valde jag dirfoér en
definition av handledning som innefattar bade rad och diskussioner. Min definition
av handledning har didrmed varit bredare dn den definition som anvinds nidr man
talar om handledning i Norden (jfr Gjems, 1997; Hammarstrom-Lewenhagen &
Ekstrom, 1999; Higg & Kuoppa, 1997; Lauvds & Handal, 2001; Skagen, 2004).
Detta har sikerligen paverkat resultaten som visar att det konsultativa
handledningssamtalet dominerar.

Utgaende fran svaren i enkiten valde jag ut speciallirare som jag ansag var limpliga
att intervjua. Genom specialldrarna fick jag ocksé tag pa klasslirare med erfarenhet
av att méta speciallirare i handledande samtal. Det faktum att speciallirarna sjilva
valde vilken klasslirare de tillfrigade kan ha betydelse {6t resultaten. Sannolikt 4r att
de valt klassldrare dir de upplever att det handledande métet fungerar bra och dir
det rdder konsensus mellan forhillningssitt. Speciallirare valdes utgdende fran att
de i enkidten uppgav att ’de har mojlighet att ge schemalagd handledning under
arbetstid” till klassldrarkollegor. Min tanke var frin borjan att genom denna fraga
hitta de specialldrare som sysslar med det jag i ett senare skede definierat som formel/
bandledning. Under intervjuerna visade det sig att “mdjlighet till handledning pd
schemalagd tid” kan forstas olika. Ett par av speciallirarna ansdg till exempel att
den handledning de ger i samband med andra schemalagda méten, sdsom
elevvardsmoten, kan ses som “méjlighet till handledning pd schemalagd tid”. Det
resulterade i att en del av de intervjuade lirarna frimst mottes 1 det jag valt att kalla
informella handledningssamtal. Huruvida dessa samtal kan anses vara handledning kan
forvisso ifrigasittas. A andra sidan gav detta en mer mangfacetterad bild av
specialpedagogisk handledning, dir de informella handledningssamtalen i nuldget de
facto utg6r en viktig del. Dettmer, Thurston och Dyck (2005) framhaller att ocksa
dylika samtal behdver beaktas dd man talar om handledning i skolan, eftersom de
kriver bade tid och energi. Det faktum att flera lirare de facto frimst tdnkte pd
informella handledningssamtal nir de beskrev handledningen héjer eventuellt
intervjudeltagarnas representativitet, eftersom majoriteten av speciallirare och
klasslirare i den finlandssvenska skolan endast har mojlighet att métas i informella
handledningssamtal. Det faktum att ett par av ldrarna trots allt endast mottes i
informella samtal har dock i efterhand vickt frigan om en del av ldrarna snarare
beskrivit samarbete Over lag dn specifikt handledning.
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Nir jag utformade enkiten och planerade intervjuerna var min syn pa handledning
starkt firgad av det foreskrivande och det icke-foreskrivande perspektivet samt pa
de motsittningar jag upplevde att det fanns inom dessa. Jag sig handledning som
ndgot specialliraren ger till klassliraren. Detta har priglat mitt sitt att stilla fragor
och har avgjort vilka fragor jag stillt och ocksd vilka frigor jag znte stillt. Diarmed
har forforstielsen inverkat pa resultaten och en annan fOrforstielse kunde
eventuellt ha lett till andra resultat. Jag har dock varit man om att noggrant beskriva
min forforstielse for att ge ldsaren mojlighet att avgdra med vilken kunskap, och
med vilken férdom, jag gitt in i det empiriska materialet. Samtidigt har jag sjilv
varit medveten om min férférstdelse och strivat att Gppet ga in i materialet. Jag har
till exempel inte bara sokt det som bekriftar min forfOrstielse utan strdvat efter att
fi syn pa sidant som motsdger den. En 6verraskning under tolkningen var insikten
om att specialpedagogisk handledning inte dr nigot specialliraren ger klassliraren,
utan att det manga ginger handlar om ett utbyte dir lirarna snarare handleder
varandra.

Under intervjuerna med klassldrare visade det sig ocksd att en del av klassldrarna
hade svart att svara pd frigorna och att formulera sig kring handledning. De
speciallirare som erbjuder handledning till klassldrare har gatt kurser i handledning
och har ocksi ett genuint intresse for handledning. Handledningen finns aktivt med
i deras tankesitt och dirmed i deras livsvirld. En del av de intervjuade klasslirarna
har moétts i handledande samtal med specialliraren ganska sporadiskt och utan att
tinka pd att samtalen handlat om att de fatt just handledning. Klasslirarna hade heller
inte gatt kurser i handledande verksamhet. De blev dirfér tvungna att ta stillning
till frigor om ett fenomen som pd sitt och vis gick utanfér deras livsvirld. Till
exempel var det endast nigon enstaka klasslirare som uttryckte sig positivt kring
handledning som reflektion. Frigan férvirrade ndgra av klasslirarna medan méinga
specialldrare sjilva kom in pd reflektionens plats och uttalade sig kring hur
tankestimulerande frigor och reflektion berikar handledningen. Klassldrarnas
forsiktiga instillning till reflektionens plats var ovintad och utgdr ocksa det resultat
som vid sidan av den svaga legitimiteten for klasslirarfokus férvinade mig mest.
Om dven klasslirarna skulle ha gitt kurser om handledande verksamhet dir
reflektion betonas skulle de eventuellt ha lyft fram reflektionen pa ett annat sitt.

Dessa faktorer och deras inverkan har jag dven haft i dtanke under tolkningsarbetet
Resultaten 1 studien bor alltsd lisas utgdende frin insikten om att begreppet
handledning i enkiten definierades brett, att intervjuerna planerades utgdende fran
min forférstielse som var firgad av det féreskrivande och det icke-féreskrivande
perspektivet, att en del lirarnas beskrivningar ndrmast berdr korta, informella
handledningssamtal samt det faktum att klassldrarna inte var lika inférstidda med
handledning som speciallirarna. Trots att de ovan besktrivna faktorerna kan ha
inverkat pd de resultat och slutsatser jag har kommit fram till bedémer jag
avhandlingsarbetet och resultaten som betydelsefulla och riktgivande nir det giller
hur specialpedagogisk handledning kan fOrstds och utvecklas i finlandssvensk och
nationell skolkontext, samtidigt som resultaten kan vara av intresse nir det giller
forstielsen av specialpedagogisk handledning ocksd utanfér Finland. Samtidigt
miste resultaten med tanke pid tidigare beskrivna faktorer lisas med en viss
forsiktighet. I avsnitt 5.5 diskuterade jag méjligheterna till generaliserbarhet i
kvalitativ forskning. Huruvida resultaten frin denna studie kan tillimpas i andra
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situationer kan diskuteras och jag gor inga ansprak pa att framhalla dessa resultat
kan Gverféras inom ramen for all handledning i specialpedagogisk kontext. Dock
har jag vinnlagt mig om att beskriva bade kontext och deltagare noggrant vilket kan
O6ka mojligheten att bedéma i vilka situationer resultaten frin studie kan vara
vigledande. Eftersom studien frimst bestdr av kvalitativa data har min intention varit
att ge 6kad kunskap om hur specialpedagogisk handledning kan férstds utgiende
fran finlandssvenska lirares beskrivningar. Man bor ocksd komma ihag att ansatsen
har varit hermeneutiskt tolkande och tolkningen har styrts av min f6rférstaelse och
forstaelsehorisonten. Huruvida tolkningarna forefaller rimliga dr upp till ldsaren att
bedéma. Jag har dock strdvat efter att géra en transparent tresultatbeskrivning
genom en noggrann beskrivning av hur jag gitt till viga vid analys och tolkning
samt genom att i rapporteringen lata lisaren f6lja alla de tre stegen i tolkningen. De
manifesta kategorierna, de tolkade aspekterna och de 6vergripande tolkade
dimensionerna beskrivs var for sig och vid beskrivningen av de manifesta
kategorierna har jag anvint riklict med citat for att 6ka trovirdigheten av min
tolkning.

Resultaten och materialet frin denna studie ger ocksé idéer om fortsatt forskning
inom omradet. Avhandlingens huvudsakliga empiriska material utgdrs av intervjuer
med speciallirare och klasslirare. 1 ett skede hade jag ocksd tankar om att
videofilma handledande samtal mellan special- och klassldrare, frimst med tanke pa
trianguleringsmoijligheten som ofta framstills som betydelsefull inom forskning
(Anttila, 2006; Denzin & Lincoln, 2000). Under forskningsprocessens gang insig
jag dock att intervjumaterialet dr sd pass tikt att jag foredrog att gbra en djupare
analys av dessa och avstd frin observationsdelen. Dock kan filmade observationer
av handledningssamtal ge en djupare insyn i den specialpedagogiska handledningens
form och innehdll och ocksd férdjupa aspekter som framkommit vad betriffar
relationen mellan aktérerna 1 handledningen. Jag ser ddrfér observationer av
specialpedagogiska handledande samtal som en angeligen méjlighet nir det giller
fortsatt forskning inom dmnet.

Trots att ldrare i den finlandssvenska skolan inte har sd stora méjligheter att motas i
formella handledande samtal fanns det ett fatal lirare i denna studie som har
mojlighet att regelbundet métas i handledande samtal, och som dven sjilva
uttryckte att de dr néjda med situationen. Dessa lirare samarbetade pé olika sitt och
sysslade ocksd med kompanjonundervisning. De skolor som dessa lirare arbetar i
utg6r en intressant kontext som i form av fallstudier kunde utforskas nirmare.

De tre typer av handledning liksom det integrerade perspektivet, som vixte fram i
den &vergripande tolkningen, ger en antydan om hur specialpedagogisk
handledning kan fOrstds och utvecklas. Dessa typer behéver uppmirksammas,
testas och studeras ndrmare. Jag ser det som adekvat att till exempel lata lirare ta
stillning till fallbeskrivningar eller filmer av de olika typerna av handledning och
diskutera och virdera dessa i fokusgrupper. Samtidigt kunde ocksd olika typer av
handledning provas i olika skolor i form av aktionsforskning. Jag ser det som
speciellt  angelidget att utveckla kunskapen om det samatrbetande
handledningssamtalet, dir man fokuserar pa savil elev som kontext och dir bigge
lirares kunskap tas till vara. Dessa aspekter fir i detta skede ses som forslag och de
behéver prévas i den praktiska verksamheten Hur skiljer sig det samarbetande
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handledningssamtalet frin annat samarbete mellan lirarna? Vem ska styra dessa
handledningssamtal och vad hinder med dynamiken i relationen mellan aktérerna?
Vilken stillning fir skolgdngsbitrdden som ocksd kan vara aktorer i handledningen?
Hur kan aktoérernas olika kunskap bidst komma fram och tas tll vara i
handledningen? Hur gestaltar sig det professionella utbytet, den tankestimulerande
samtalstekniken och fokus pd kontexten i det samarbetande handledningssamtalet?
Dessa frigestillningar behéver fordjupas i fortsatt forskning pad omréadet.

Min uppfattning dr att det i Norden saknas forskning dir effekterna av handledning
undersokts. Om specialpedagogisk handledning som verksamhet borjar tillimpas i
storre utstrdckning 1 Finland borde arbetssittet ocksd utvdrderas genom att lirare
far ta stillning till effekterna av att moétas i handledande samtal jAmfort med att
specialldraren endast arbetar direkt med eleverna. I vilken utstrickning
handledningen inverkar pd lirarnas arbete, pa elevernas maende och prestationer
samt pd verksamheten i skolan kunde vara i centrum i en studie dir kvalitativ
metoder sdsom observation och intervjuer kombineras med elevtester.

Jag ser saledes inte mitt bidrag om den specialpedagogiska handledningens plats,
form, fokus, innehall och gillande relationen mellan aktrerna i handledningen som
en statisk sanning. Snarare utgdr denna avhandling en del i den hermeneutiska
spiralen. Mitt bidrag kan vidga forstielsen av specialpedagogisk handledning som
verksamhetsform samtidigt som spiralen Oppnar sig for fortsatt forskning inom
omradet.
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Summary

The title of this thesis is Meetings of Perspectives in Schools and Consultation - Teachers'
Thonghts on Consultation in Special Education. The theme of this study is consultation in
the context of special needs education, namely consultation as an activity used by
special needs education teachers of the Finland-Swedish comprehensive school,
ranging from pre-school/K (ages 6-7) to grade 6 (ages 11-12). Inspired by previous
Swedish research (Bladini, 2004; Sahlin, 2005), I have chosen to call this form of
activity ‘special education consultation’. The concept refers to the consultation that
special education teachers can provide class teachers with, who have students with
learning difficulties or disabilities in their class. Instead of the special education
teacher only providing direct support to pupils, the special education teacher can
support the pupil indirectly by providing consultation for the class teacher (cf. Idol,
20006). This type of activity can thus be seen as consistent with the prevailing vision
on inclusive education, where the starting point is that the pupils receive education
based on their needs within the community of their class (Thousand & Villa, 1999;
Strom, 1999). This type of consultation is currently spatingly used in Finland by
special education teachers (Takala, Pirttimaa & T6rminen, 2009; Sundqvist 2011a,
2011b), while it has a long tradition and has served as an alternative special
education activity for a few decades, for example, in Sweden and in the US (Bladini,
2004; Coben, Chase Thomas, Sattler & Voelker Morsink, 1997; Cook & Friend,
2010; Idol 1990, 2006; Idol & West, 1987; Malmgren Hansen, 2002; Sahlin, 2005;
West & Idol, 1987).

Previous research conducted in countries that are actively working to develop the
consulting teacher role, shows that the role is perceived as unclear, and that this
type of activity is difficult to implement in schools (Bladini, 2004; Cole, 2005; 1dol,
2006; Malmgren Hansen, 2002, Sahlin, 2005). Meanwhile, the use of consultation
has greatly increased in the Nordic countries and is increasingly being used in more
and more fields. This has given rise to new consultation models and also to a host
of new concepts partly used synonymously with the term consultation
(Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2001; Lauvas & Handal, 2001; Skagen,
2004). Discussions about the special education teacher’s consulting role, along with
the realization of the complexity of the consultation concept, aroused my cutiosity
about how consulting conversations, in the case of special education issues, differ
from other consultation forms, and gave rise to the question of whether special
education consultation could be developed into a viable activity in the practical
work in the Swedish-speaking schools in Finland. The study is qualitative and based
on empirical material consisting of interviews with teachers.

Background and aim of the study
In Finland, the vision of "one school for all" has characterized the discussions
regarding special needs education in recent decades. Today, both national and
international research and legislation pertaining to education supportts the idea of an
inclusive school (cf. European Agency of for Development of Special Needs
Education, 2003; Finnish National Board on Education, 2011; Halinen & Jirvinen,
2008; Kivirauma, Klemila & Rinne, 2006; Takala, Términen & Pirttimaa, 2009;
UNESCO, 1994). The discussions about an inclusive education have resulted in #he
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individnal-oriented perspective on special education needs giving way to the social-relational
perspective on special education needs.*> The individual-otriented perspective is based on
medical and psychological theories and assumes that the individual student’s
problems in school are due to a defect in the individual student. When assuming
this perspective, special education measures are directed at the student. The social
or relational perspective rather regards difficulties that arise in the interaction
between the individual and the context, and measures are then directed toward the
context (cf. Nilholm, 2003; Skidmore, 1996). For example, Nilholm (2003) argues
that in this perspective a utopia is discernible, and signals the coming of a time
when the need for special education really ends. Since the late 1990s, however,
criticism has been aimed at both of these petrspectives. Several researchers
emphasize the complexity of special education along with the need to be able to see
special educational needs and special needs education from different perspectives
simultaneously. Special Education Needs (SEN) pupils have the right to receive
education based on their unique need as well as on their right to take part in
mainstream education. The complex nature of special education demands
utilization of theories from different disciplines (cf. Clark, Dyson & Millward, 1998;
Dyson & Millward, 2000; Nilholm 2003, 2006; Skidmore, 1996).

The vision of inclusion, as well as the shift of perspectives in special needs
education, is the basis for the need for new special education approaches, as the
traditional special needs teaching role, where the special needs teacher's tasks
involves teaching students individually or in small groups may be seen as obsolete.
In order to succeed with inclusion, collaboration between teachers inside and
outside the classroom has emerged as a fundamental factor for success (Ainscow,
Booth & Dyson, 2001; Ainscow, Howes, Farrell & Frankham, 2003; Ferguson,
2008; Idol, 2006; Leskinen & Moberg, 2002, Moberg, 2001; Naukkatinen &
Ladonlahti, 2001; Perner & Porter, 2008; Thousand & Villa, 1999).

A form of professional collaboration mentioned in different contexts comprises the
special education teacher providing consultation to the class teacher. The special
education teacher’s consulting role has been discussed in both research and
practice in the US since the late 1980s (Cook & Friend, 2010; Idol, 1999: Idol &
West, 1987; West & Idol, 1987). In Sweden, special education teachers who would
primarily function as a consulting teacher were being trained in the early 1990s (cf.
Bladini, 2004; Salin, 2005). In Finland, the consulting teacher role has traditionally
been highlighted primarily as a possibility alongside the teaching work. Discussions
on multidisciplinary collaboration and the role of the special education teacher as a
consultant have gathered momentum in the context of a revised school law, which
came into force in 2011. The new law emphasizes that special education should be
provided in the context of mainstream education as far as possible (Finnish
National Board of Education, 2011; The Finnish Ministry of Education, 2010).
However, the Finnish special education teachers use most of their working time to
work directly with students individually or in small groups, and research shows that
there is uncertainty regarding the consulting role (cf. Huhtanen, 2000; Takala,
Pirttimaa & Toérminen, 2009; Strém, 1999). Even in countries where special
education teachers have a long tradition of working with consultation of other

4 Also known as “the psycho-medical paradigm” and “the social paradigm” (cf. Kivirauma, 2004; Skidmore, 19906)
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teachers, it has been shown that the consulting role is difficult to implement.
Factors affecting implementation have been implicated as: time, knowledge, and
management suppott, attitudes and legitimacy problems among others. There are
also certain mandate problems that hinder implementation (Arnaiz & Castejon,
2001; Crowther, Dyson & Millward, 2001; Fotlin, 2001; Pijl & Bos, 2001; Malmgren
Hansen, 2002; Sahlin, 2005).

There is also some confusion about what special education teachers should do in
the role of consultant (cf. Bladini, 2004; Sahlin, 2005). In Notdic research on
special education consultation, consulting as a means of providing advice duting the
consultation is toned down in favor of viewing consultation as an opportunity to
bring about reflective discussions (cf. Ahlberg, 1999; Ahlefeld Nisser, 2009;
Johannessen, 1990; Bladini, 2004; Kirkebaek, 2009; Sollied, 2009). Simultaneously,
class teachers emphasize the need for practical support and advice from the special
education teacher (Blomberg, 2008; Hammarstrom Lewenhagen & Ekstrom, 2000,
Moberg, 1998, 2000). This suggests some contradictions, which in turn indicates
the need for more research on consultation in the special education context. The ains
of the study is to deepen the knowledge on how consultation in special educational contexts can be
understood and developed based on the descriptions by special education teachers and class teachers
on this particular form of activity, interpreted against different perspectives on consultation. The
aim brings the study into a hermeneutical tradition of research along with an
abductive approach.

Theoretical Framework
The present study focuses on how consultation should be implemented in practice,
and also suggests a theoretical framework for this type of activity. I use Idol’s
(2006) definition of the consulting teacher role:

The consulting teacher model is a form of indirect special teacher service delivery in
which a special education teacher serves as a consultant to the classroom teacher.
Special education students receiving indirect services are taught by the classroom
teacher. The consultant works indirectly with the targeted students by working directly
with the classroom teacher. (pp. 78)

Idol’s definition says nothing about what the special educator should do as a
consultant. In order to develop a theoretical understanding of special education
consultation as phenomenon, theory and knowledge from proximal consultation
fields could be explored. Today, different consultation models are applied within
school consultation and within educational settings (cf. Erchul & Sheridan, 2008).
In conjunction with the literature and research review of this field, two consultation
approaches were often pitted against each other. I have chosen to take a closer look
at these models and the traditions that have sprung forth from these two different
approaches to consultation. For the purpose of this study, I have called these
approaches the directive- and non-directive consultation approach. Key differences between
these two approaches are the theoretical foundations upon which they rest, as well
as their approach to key consultation issues such as consultation strategies, the
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focus of the consultation, the function of consultation and the relationship between
the agents 40

The directive approach is based on social learning theory, where best and tried
practices are central (Bandura, 1977; Lauvas & Handal, 2001). Brunet's theory on
scaffolding structures serves as the foundation for the directive perspective.
Scaffolding involves seeing the consultant as a form of scaffold supporting the
consultee by providing him or her with what Bruner calls clues. Throughout the
process and the development of the consultee, support from the consultant can
gradually be reduced (cf. Bruner, 1975, 2006; Nielsen & Kvale, 2000). Thus, the
consultant’s  professional knowledge is of central importance in the directive
approach. In consultation models based on the directive approach, the focus is
foremost on the client and their problems during the consultation. The consultant
provides the consultee with advice on further actions in accordance to his or her
professional knowledge. This results in an asymmetric relationship between the
agents and a resulting dominance of the consultant (Bergan & Kratochwill, 1990;
Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Lauvds & Handal, 2001, Nielsen & Kvale,
2000).

The non-directive approach is primarily based on the humanistic psychology,
dialogic pedagogy and client-centered psychotherapy (CCT) developed by Catl
Rogers (cf. Lauvdas & Handal, 2001; Rogers, 1965; Skagen, 2004). Rogers
emphasizes the individual’s ability to solve problems themselves and to find
answers with the help of an experienced consultant. Constructivism holds a central
part in the development of the non-directive approach. Constructivism builds on
the thought that no man can really teach anyone anything, and that the individual
constructs his or her own knowledge (Peavy, 2000). In models of consultancy
stemming from the non-directive approach, providing advice is not considered to
be an adequate course to take. Instead, the consultant’s communication skills and
ability to pose questions that expand the consultee’s perspective is emphasized. The
focus lies with the consultee and the consultee’s thoughts surrounding the issue. As
the consultant does not provide advice, the relationship between the consultant and
the consultee is considered to be more symmetric (cf. Caplan, 1970; Caplan &
Caplan, 1993: Handal, 2007; Lambert, 2003; Lauvis & Handal, 2001). In the US,
both approaches of school consultation co-exist, and models of consultancy that
have grown out of both approaches are applied in educational consulting (cf.
Erchul & Sheridan, 2008; Gutkin & Curtis, 2009). In the Nordic region, the non-
directive approach has won terrain and many researchers are distancing themselves
from consulting with explicit directives. Pedagogical consulting, for instance, is seen
as a problem solving process where the consultee reflects around various issues (cf.
Hammarstrom Lewenhagen & Ekstrém, 2000, Lauvds & Handal, 2000; Skagen,
2004). When considering Nordic research within consultation in a special
educational context, the non-directive approach has gained in populatity and is

4 The focus of this thesis is indirect consultation. Most tesearchers in the field describe indirect
consultation as being a problem solving process characterized by a triad relationship. The actors
include the consultant, the one secking help (the consultee), and one or several of the consultee’s
clients (cf. Betgan & Kratochwill, 1990; Caplan 1970; Erchul & Sheridan, 2008; Tharp & Wetzel,
1969).
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viewed as a possibility when developing the consulting teacher role (cf. Ahlberg,
1999; Ahlefeld Nisser, 2009; Johannessen, 1990; Bladini, 2004; Kirkebaek, 2009;
Sahlin, 2005; Sollied. 2009; von Ahlefeld Nisser, 2009; Aman, 20006). For example,
Bladini (2004) notes that the consulting special education teachers provide
pedagogues with both advice and reflection, emphasizing the importance of the
consultant moving away from the use of advice and focus on the pupil#” If the
consultant uses advice and maintains focus on the pupil, the individual perspective
on special educational needs risks being over-emphasized. Instead, Bladini
recommends that consultants should be able to focus on the pedagogue and to be
able to construct and develop the consultation into discussions of reflection. Focus
on the pedagogue and reflective discussions enable teachers to move away from the
individual perspective.

Research questions, methods and material
Consulting in special educational contexts is presently characterized by certain
ambiguity, and special education consultation as an activity is vaguely defined.
From my overall purpose and theoretical framework, the following research
questions have been developed:

1. How do the teachers describe the space* of consultation and the criteria
for the implementation of consultation?

2. How do the teachers describe the strategies used in the consultations and

the forms of consultation taking place?

How do the teachers describe the content and focus of the consultation?

4. How do the teachers describe the function of the consultation and the
relationship between the agents in the consultation?

»

The teachers’ descriptions of special education consultation are thus central in the
study, as these descriptions simultaneously ate interpreted in light of the previously
described approaches to consultation. The research design is qualitative and
interpretative with the aim to describe and understand the object of the study. The
inspiration for the study is hence found in the hermenentical tradition (cf. Kvale &
Brinkmann, 2009; Gadamer, 1997; Odman 1979/2007) and chiefly refers to the
thinking of H-G Gadamer (1997). In a hermeneutic study, the researchet’s pre-
understanding of the phenomenon is central. My pre-understanding, consisting of
theory and practice from the directive and non-directive approaches to
consultation, constitutes the horizon of interpretation of the hotizon described by
the participants in the study. The aim is to allow for these two horizons to merge
into a deepened understanding of consultation between teachers in special
education contexts.

The principle of an abductive attitude has been used throughout the data analysis.
According to Alvesson and Skéldeberg (1994), theory and empirical data can be re-
interpreted in a constant interaction when using an abductive attitude. I wish to

47 According to Bladini (2004), consultation between special educators and educators can be
characterized as a tool or as space for reflection.

4 By the term “space”, I mean how frequent and on what occasions the special education
teacher and class teacher have the possibility to meet in consultation.

207



shed new light on current theories and models through the empirical data, or in
Alvesson’s and Skéldeberg’s words “successively expand the area of application” (author’s
translation, 1994, p. 31), of theories within neighboring areas of research.

The framework of this study consists of a qualitative analysis of semi-structured
interviews with special education teachers and class teachers. The contextual
specifics of the study involve Finland-Swedish basic education years K-6. The
participants are special education teachers and class teachers with experience from
special education consultation within their own work in schools.

The study was initiated by a survey of empirical data sent out to special education
teachers in the Finland-Swedish basic education, grades K-6. The survey served as a
pilot test with the intention of “mapping the field”. Sjostrém, among others (1994,
p. 78), asserts that initial quantitative studies with mapping functions can increase
the possibility of understanding the object of study. Stemming from the survey
results, special education teachers who meet class teachers in consultative
conversations during scheduled working hours were identified and an inquiry was
sent out to ask them whether they, together with a colleague (class teacher), would
participate in an interview. Interviews were finally carried out with 9 special
education teachers and 9 class teachers (n = 18).

In the analysis of the interview material, qualitative content analysis has been
utilized in accordance to Granheim & Lundman (2004). Firstly, categories describing the
manifest content of the interviews were identified. Subsequently, the deeper
interpretation phase commenced. I moved beyond what the teachers explicitly
verbalized and attempted to identify deeper implicit and latent messages in the
manifest categories found. Throughout the interpretative phase, I have employed
hermeneutical principles of interpretation (cf. Kvale & Brinkmann, 2009; Gadamer,
1997; Odman, 1979/2007). The interpreted aspects that emerged from the analysis of
different issues have finally been merged into three broad interpretations of dimensions.

Results

The analysis of the interviews introduced 29 manifest categories that reflect the
teachers' descriptions of the space, conditions, strategies, form, content, focus, and
function of the consultations and the relationship between the agents involved.
Using the hermeneutical principles of interpretation, the results led to the
identification of 22 interpreted aspects. In the following, I present the results of the
first research question, dealing with the special education spaces for consultation
and conditions for the implementation of the consulting activity. Subsequently, 1
present the answers to the second, third and fourth research questions with regards
to the consultation conversation form, the content, focus, function of the
consultation and the relationship between the agents of interest. Finally, three
different types of special educational consultation are discussed, along with the
possibility of an integrated approach to consultation.
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Holding consultation conversations in the hectic everyday
environment of the school

Regarding the first research question, concerned with the space and setting of the
consultation and the conditions surrounding it, two different starting points for
implementation emerge in the teachers' descriptions. My interpretation hereof, is
that the special educational consultation takes place either as pre-planned formal
consultation during scheduled working hours, or as informal consultation outside
working hours in conjunction with other meetings or breaks (cf. Dettmer, Thruston
& Dyck, 2005). The informal consultation is salient, while the formal consultation
is sparsely commented on. Although the teachers interviewed were selected on the
basis that they in the survey indicated that they are able to have consultation
conversations during working hours, it turned out in the interview that for the
majority of the interviewed teachers what was referred to concerned a few odd
hours per month or one hour per week. The everyday life of the school is hectic
and although the will is there, it is difficult to find common time for consultation
conversations. A couple of special education teachers, however, had the
opportunity to consult various colleagues (class teachers) and special needs
assistants up to four hours per week. Since it is difficult for the special education
teacher and the class teacher to find common available time, the teachers rather
sneak in the consultation during breaks or in conjunction with other meetings, or
meet the teacher before or after school.

When teachers describe the conditions for the implementation of the consultation,
factors on three different levels appear in the interpretation, which either promote
or hinder consultation conversations. These factors appear on a structural level, an
intrapersonal level and on an interpersonal level. Factors in this study that appear at the
structural level concern aspects as time and management support. Teachers
metaphorically describe a family ruled by an extremely tight schedule. There are few
opportunities for teachers to find common time during the school day for
consultation sessions. Teachers emphasize how important it would be to both
teachers to be able to sit down and discuss calmly during the school day. For this to
be possible, support from the principal and the rest of the school management is
seen as being of utmost importance. Such factors have been reported previously in
several studies (Abbott, 2007; Cole, 2005; Cowne, 2005; Idol, 2006; Idol & West,
1987; Malmgren Hansén 2001; Sahlin, 2005). On the #ntrapersonal level, factors
mentioned include the teacher's knowledge, interests and personality. Here, the
importance of the special education teacher having both adequate special education
knowledge and consultation skills is emphasized. The significance of the special
education teacher's knowledge has previously been highlighted by, for instance,
West and Idol (1987) and Takala, Pirttimaa and Términen (2009). The results of
the present study, however, clearly indicate that it is not enough that the special
education teacher has consultation knowledge. Class teacher knowledge of
consultation and knowledge of different ways to work with the special education
teacher were found to be crucial, but often lacking. The present study found that in
order for special education consultation to be successfully implemented, both
special education teachers and class teachers needed to gain knowledge of
consultation as a form of collaboration. Factors on the zuterpersonal level concern the
staff being in agreement, respect and personal chemistry. My interpretation hereof
is that a collaborative climate amongst the staff is central to successful
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implementation of consultation. The collaborative environment is improved when
special education teachers and class teachers respect each other's knowledge and on
whether or not they are used to collaborating in various ways. Besides this, a
common understanding of how to support pupils in need of support is described as
important in the success of implementing the consultation activity.

To preserve the unique and to allow for different approaches

to meet
As far as the research questions related to strategies, form, content, focus, and
function of the consultation and the relationship between the agents, a total of
seventeen interpreted aspects emerged. With regard to consultation strategies and
the form of consultation taking place (research question number two), it is my
understanding that the special education teachers in consultation use strategies such
as  Special edncation knowledge transfer, professional exchange and  thought-stimulating
conversation technigues. Consultation has a distinct space, while reflection vies for space. The
third research question concerned the content of the conversations. The teachers
overall discuss practical issues and the consulting is primarily seen to have an
instrumental content. Additionally, a relational and a system-oriented content could be
discerned in the material. The student was seen to be the legitimate focus during the
consultation, while the focus on the class teacher has weak legitimacy. A third focus, which
1 have called a contextual focus, can be seen as having potential in the development of
the consultation activity. As for the function of the consultation and the
relationship between the agents (research question number four), my interpretation
is that the special education consultation above all holds a developmental function for the
student, but also holds a mutual professional development function. Thirdly, the function of
the consultation can be described to be peer support. The relationship between the
agents is overall characterized by a built-in symmetry at the risk for special education
teacher- and age dominance. A complementary reciprocity in the relationship also emerged in
the teachers’ descriptions. Both teachers have important knowledge and during an
ideal consultation conversation both teachers can become either providers or
recipients.

The previously mentioned seventeen interpreted aspects have been combined into
an overall interpretation regarding how special education consultation can be
understood and developed in the Finland-Swedish school context. As a tool for
interpretation, I have used the directive and non-directive approach to consultation.
During the analysis, I noticed, however, that these approaches are not sufficient to
understand the teachers' descriptions of consultation meetings between teachers in
special education contexts. I thus came into a third approach on consultation that I
have chosen to call a collaborative approach.

When the interpreted aspects are reflected against the directive approach, the non-
directive approach and the collaborative approach on consultation, three
comprehensive dimensions of interpretation emerge that indicate how special
education consultation could be understood and developed. These are special
education consultation as counseling conversations, Special education consultation as reflective
conversations and special education consunltation as co-operative conversations. Special education
consultation as counseling conversations is evident in the results, whereas special
education consultation as reflective conversations occut, but are still quite foreign
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in the Finland-Swedish school context. My interpretation is that the co-operative
conversations have potential in the development of special education consultation.
In the co-operative conversations, aspects from the other two types of
conversations are able to meet. In the following, these different types of
conversations are more closely described. Following this, I will present a suggestion
for an integrated approach to consultation.

Special education consultation as counseling, reflective and co-
operative conversations

The most prominent type of consultation conversation mentioned in the teachers'
descriptions, is the counseling conversation. Several aspects that are consistent with the
ditective approach to consulting characterize this type of conversation. In the
counseling conversation, the special education teacher gives the class teacher
advice, suggestions and information based on their knowledge of learning
difficulties and disabilities. In addition to special education knowledge transfer, the
focus on the student and an instrumental content in the counseling conversations
emerge as key aspects. During the consultation the agents discuss certain pupils as
well as educational issues and practical arrangements with a particular SEN pupil in
mind. The consultation primarily holds a student developmental function, but the
functional aspect of peer support also becomes evident. The results of this study
show that a majority of the teachers have a strong belief in the directive approach
to consultation (cf. Bergan & Kratochwill, 1990; Caplan, 1970; Caplan & Caplan,
1993). Furthermore, the focus on the pupil indicates that the individual perspective
on special education needs is still strong among the teachers (cf. Bladini, 2004). My
interpretation is that the counseling conversation is a trusted type of consultation
and that special education knowledge transfer seems to be a unique aspect of
special education consultation. The special education teacher’s mandate to function
as a consulting teacher depends on his or her knowledge of learning difficulties.
Consequently, the special education knowledge transfer appears as a fundamental
aspect during the consultation conversation. This places great demands on the
special education teacher. It is complicated and difficult to give adequate advice to
the class teacher so he or she is able to or inclined to implement these suggestions
in the classroom. Being able to give appropriate advice can be regarded as one of the
challenges of special education consultation. Although teachers emphasize that the
relationship between the agents is usually characterized by a built-in symmetry,
there is a risk that, in the counseling conversation, the special education teacher is
the one who directs and dominates, and that the younger or less experienced agent
is found to be at a disadvantage. Even though the special education teacher is often
the dominant agent, and has a superior role in the counseling conversation, young
special education teachers find it difficult to function as a consultant to older class
teaching colleagues. The second challenge in special education consultation is thus to
be able to preserve the symmetric relationship between the agents. 4 #hird challenge
is to be able to move away from the individual perspective on special education
needs that emerge when the focus on the pupil dominates. These challenges are
possible to meet by benefitting from aspects found in the other two types of
consultation conversations that emerge in the teachers' descriptions.

The reflective consulting conversation can be described as present but still seen as a rather
strange type of special education consultation in the Finland-Swedish school

211



context. This type of consultation harmonizes in part with the non-directive
approach to consultation (cf. Caplan, 1970; Caplan & Caplan, 1993; Lamber, 2003;
Lauvds & Handal, 2001). For instance, special education teachers sometimes
attempt to use thought-stimulating conversation techniques with the aim to support
the class teachet's in their investigations of the described problem. In addition to
the student-developing feature of the reflective consultation conversations, a
professional development function was also discerned. Especially special education
teachers see some elements of reflection as important and rewarding parts of the
consultation, while class teachers are doubtful of the idea to use the consultation as
a time for reflective conversations. The teachers strongly emphasize that there is no
real time or mental peace to reflect during the consultations. Conversely, the
teachers' descriptions reveal that they see powerful reflective consultation as
something entirely different than special education consultation, and that, according
to the class teachers; reflection rather belongs in other forms of consultation. My
interpretation is that there is not time for, nor interest in powerful reflection and
therefore reflection is struggling for space in the special education consultation.

In the teachers’ descriptions, it appears that the pupil focus is not considered
sufficient, and that they sometimes try to turn the focus from the student toward
the class teacher during the consultation. These attempts seem in particular to be
connected to the reflective conversations. Focusing on the class teacher is
experienced as complicated, and at its worst, it can lead to the class teacher feeling
that his or her competence is questioned. My interpretation of the results is that it is
not felt as legitimate to focus solely on the class teacher in special education
consultation that takes place between equal colleagues in the mainstream school.
Furthermore, the results indicate that the agents feel that special education teacher
is the one who dominates and controls when the special education teacher focuses
on the class teacher and when posing thought-stimulating questions. Therefore,
there is also a risk of dominance by age or the special education teacher to take
place within the reflective consultation conversation. This interpretation is contrary
to previous research, which has highlighted that the consultation that assumes a
non-directive approach leads to a more symmetrical relationship (cf. Caplan, 1970;
Caplan & Caplan, 1993; Handal, 2007). With regard to the results concerning the
form and focus of the consultation, they do not harmonize with previous research
in the Nordic region. Previous research has emphasized the importance of focusing
on the class teacher instead of the student in the consultation, as well as the
importance of using particular reflection and thought-stimulating conversation
techniques (Ahlberg, 1999; Bladini, Johannessen, 1990, 2004, Sahlin, 2005; von
Ahlefeld Nisser, 2009). My interpretation is that special education teachers’
mandate to engage in consultation mainly springs from their special education
knowledge. According to the teachers’ descriptions, it seems to be a strange
thought that the special educator should act as purely a reflective consultant during
the consultation conversation. The Finland-Swedish school context may possibly
not be ready yet to fully embrace aspects of the non-ditective consultation
approach, although some aspects from this approach already occur to some extent
in the conversations. This can be understood partly to be due to the conditions or
context of consultation that the Finland-Swedish teachers describe. There is neither
the time, knowledge nor peer approval to implement special education consultation
as deeply reflective consulting conversations. Nevertheless, it is my understanding
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that an increased use of reflective elements is #he first development opportunity in special
education consultation that could be developed in the Finland-Swedish school
context. The reflections could preferably take place in a dialogical form where both
class teacher and special education teacher together reflect on the problem
situation. This is possible in the third type of conversation that I have chosen to call
the co-operative consultation conversation.

The co-operative consultation conversation is a conversation that went beyond my
preconceptions, which were marked by the directive and non-directive approach on
consultation. The dominating characteristics of the co-operative conversation atre
the use of professional exchange as a strategy and the complementary reciprocity in
the relationship between the agents. When teachers use professional exchange as a
strategy, knowledge transfer is a part of the exchange, but the knowledge transfer
takes place as an exchange where both teachers' knowledge is central. While the
special education teacher contributes his or her knowledge of the pupils with
learning difficulties and disabilities, the class teacher contributes with his or her
knowledge of the specific, his or her knowledge of the group, and of educational
strategies that work in large groups. This co-operation then takes on the guise of
searching for solutions together through discussion and brainstorming, where both
agents are active participants. In addition to the exchange of knowledge, the
strategy of using thought-stimulating conversations is also used. I understand this
as implicating that the reflection of the co-operative conversation often occurs as a
dialogue, in which teachers reflect together. With the class teacher’s knowledge
taken into account, the relationship of the co-operative conversation becomes one
of complementary reciprocity. You become two teammates with different strengths
who control the conversation together and fill in each other's gaps of knowledge.
None of the teachers are better than both of the teachers together. Teachers
describe the complementary reciprocity as an ideal relationship. As a consequence
of the class teacher conveying his or her knowledge to the special education
teacher, the co-operative conversation also takes on a mutual professional
development function alongside the student developmental function. The versatility
pertains to both the class teacher as special education teacher development through
consultation, which, according to my interpretation of the term, also in the long run
means school development.

During the interpretation of the co-operative conversation, I found support in
American research on so-called collaborative consultation (cf. Brown, Pryzwansky
& Schulte, 2011; Caplan & Caplan, 1993; Dettmer, Thurston & Dyck, 2005;
Dougherty, 2009; Idol, Paolucci-Whitcomb & Nevin, 1986; Nevin et al, 1990).
Collaborative consultation is a process that enables teams of people with diverse
expertise to generate creative solutions to mutually defined problems. In
collaborative consultation, all of the participants are seen as professionals with
different kinds of expertise, which signifies both a symmetrical relationship and an
exchange where they work together to develop the teaching of pupils with special
educational needs (Nevin et al, 1990). Collaborative consultation has been a recent
topic of discussion in the US since the late 1980's and cutrently has a strong
position when discussing consultation between special education teachers and class
teachers (cf. Brown, Pryzwansky & Schulte, 2011; Cook & Friend, 2010; Idol,
Paolucci-Whitcomb & Nevin, 1986; Idol & West, 1987; Nevin, Thousand,
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Paolucci-Whitcomb & Villa, 1990). Nevin et al (1990; pp 57-58) define
collaborative consultation as "a multidirectional consultation because all members
are considered to have unique and needed expertise. At any point in time a member
of the collaborative relationship can be the giver or the receiver of consultation.”
This signifies that the agents in the consultation can alternate between taking on the
role of expert or receiving party. Nevin et al (1990) put this model forward as an
appropriate model for school consultation. They see consultations as being negative
when one of the agents acts as the expert when colleagues meet in a consultation
situation. The agent seen as a non-expert then tends to suffer from feelings of
incompetence and helplessness. They believe that this role pattern is not suitable
for consultation between colleagues. The agents should be viewed as equal peers
and rather advise each other. To some extent, the Finland-Swedish teachers'
descriptions of special education consultation that takes place between colleagues as
an internal consultation coincides with American descriptions of collaborative
consultation.

I have found that the pupil focus is seen as a legitimate focus within special
education consultation currently practiced in the Finland-Swedish school context.
The problem with this is that the individual perspective on special education needs
is thereby maintained (cf. Bladini, 2004). Similarly, within the co-operative
consultation conversation, it is natural that teachers mainly focus on the individual
student. The teachers' descriptions also show evidence of the pupil-centered
approach as not being enough. However, a third potential focus beside the teacher
focus and pupil focus emerges in the Finland-Swedish teachers' descriptions. It
sometimes happens that teachers turn the focus from the student to the physical
environment and to the class as a whole; a type of contextual focus emerges.
Teachers find it difficult to express themselves about this contextual focus and I
therefore see it as a rather rare but potential focus. In research on consultation
from the 2000s, the importance of taking an ecological petspective and to place
focus on the pupil within a context is more frequently discussed (Gutkin, 2009;
Gutkin & Curtis, 2009; Hylander, 2003; Larney, 2003).

The teachers describe that the advice provided by special education teachers do not
always work in the classroom. My interpretation of the contextual focus is that it
poses a possible focus in the development of special education consultation. Focus
on context, where the environment and the class as a whole moves into the
foreground, can result in the conversation content naturally slipping into relational
content aspects. But the results indicate that is also is important not to lose touch
with the instrumental and practical content. My interpretation is that the focus on
context may also lead to the individual perspective on special education needs
having to give way in favor of the relational dimension of difficulty. By moving
away from the individual perspective, and instead considering teaching from the
class perspective, inclusive practices could eventually develop. Thus, a greater focus
on the group and the context may be #he second development opportunity in the special
education consultation conversation. My interpretation is that the affirmation of the
class teacher's knowledge is an important factor if the focus is turned away from
the individual pupil to the class and the context. As the third development opportunity, 1
suggest, therefore, that during the consultation session even more focus and
affirmation is to be aimed at the class teacher's knowledge and that both teachers
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try to see each other as teammates that need each other and “get the game to work”
together. When both teachers' expertise is utilized, a focus is made possible of
switching between focusing on the individual in the context and the context of individuals.
With student and contextual focus, teachers can work together to develop the
activities, and work toward inclusive activities in the classroom.

The collaborative approach that expanded the horizon of

understanding
As I interpreted the Finland-Swedish teachers' descriptions of the collaborative
consulting conversation with the help of American research, it broadened my
horizon of understanding, which at the time was characterized by the directive and
non-directive approach to consultation. West and Idol (1987) describe collaborative
consultation as a consultation model lacking in theory, along with Cook and Friend
(2010) who mention that collaborative consultation has been criticized for its lack
of theoretical foundation. However, in previous research, the possibility of
developing both the directive and non-directive consultation models in a
collaborative spirit has been brought forth (cf. Brown, Pryzwansk & Schulte, 2011;
Schulte & Osborne, 2003; Gutkin, 1999). In my interpretation of the collaborative
conversation, aspects from both the ditective approach and the non-directive
approach of consultation are present. This indicates that the previously described
learning theories, such as the social learning theory, the theory of scaffolding,
constructivism and Roger’s dialogue pedagogy, to some extent can be seen as
compatible. This is made possible when you allow them merge into a sociocultural
perspective on learning, which supports consultation between equal colleagues in
special education contexts to be seen as intersubjective acts and interpersonal
meetings, where all the agents have something to contribute, whether applying
knowledge transfer or thought-stimulating conversational techniques during
consultation (cf. Dysthe, 2001; Mead, 1976, 1998). My interpretation is therefore
that it is possible to allow for the directive approach, the non-directive approach
and the collaborative approach to merge if using a sociocultural theoretical
petspective.

Toward an integrated perspective on special education consultation?
My suggestion is that the three types of consultation here described can be
understood purely individually or as an integrated approach where the most fruitful
aspects that emerge in the three consultation types can be combined. The
counseling conversation and the co-operative conversation ate the most prominent
in the teachers' descriptions in the present study. The reflective conversation was
not as distinguishable as the other two types of consultation conversations,
although some aspects, such as the use of thought-stimulating conversation
techniques and a relational- and to some extent, systems-oriented content were
found. My interpretation is that pure reflective consultation, as described in the
framework of the non-directive approach, currently constitutes a foreign realm of
the Finland-Swedish school context. By contrast, the consultative and collaborative
conversation with elements from the reflective conversation encompasses a
potential sphere of development.

The counseling conversation is most evident when the class teachers with rather
short teaching experiences describe consultation, while co-operative conversation is
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more clearly present when teachers with similar years of experience meet. Whether
consultation conversation is counseling, co-operative or reflective, should also be
understood in the light of the space that consultation holds in the Finland-Swedish
school and based on the conditions of consultation that the teachers describe. In
these descriptions, it appeats that consultation conducted as formal conversations
have a rather marginal place in the Finland-Swedish school, while informal
consulting conversations are common. The results indicate that the informal
discussions conducted on the spot acquires a quick counseling character, while in
the formal conversations there is more room for the use of conversational
techniques and professional exchange, which allows them to have a more
collaborative and reflective character.

I have found that teachers describe factors on a structural, interpersonal and
intrapersonal Jevel as critical to the successful implementation of the consultation.
That is, factors such as time, scheduling solutions, the principal's support, teachers'
knowledge and interest, and the collegiate atmosphere. These factors may also be
related to whether the consultation conversations will be counseling, reflective or
co-operative. Aspects of each consultation type may thus be combined in a single
session or be dependent on agents' expetience, interest, or on the circumstances
and nature of the problem. The results of this study can then be presented as an
integrated perspective in which the three types of special education consultation
meet (see Figure 1).
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Figure 1. Illustration of the meeting between the three types of special needs
consultation from Finland-Swedish teachers' desctiptions.
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As I interpret the teachers' descriptions of the special educational consultation lean
against different approaches to consultation. An integrated approach with elements
from the directive approach (counseling conversations) and from the collaborative
approach (co-operative conversations), and to some extent from the non-directive
approach (reflective conversations), stand out as possible when special education
consultation is internal between equal colleagues. These are illustrated using three
circles in the figure above (Figure 1). The dotted line by the reflective conversation
in the figure shows how the pure deep reflective conversation as described, for
example, by Caplan (1970; Caplan & Caplan, 1993) and Lauvés and Handal (2001),
so far belongs to a foreign realm in terms of special education consultation in the
Finland-Swedish school. The Finland-Swedish context rather allows for reflective
clements to "seep" into the other two types of consultation, which are more
common in the context. The potential sphere in the development of special
education consultation is therefore below the dotted line. The arrows that point
toward and into the three circles show how the experience of the problem and the
structural, intrapersonal and interpersonal factors may cause the consultation to
acquire traits of counseling conversations, co-operative conversations or reflective
conversations. The figure should be seen as a dynamic picture where the form,
focus and content, as well as the relationship between the agents in the consultation
are in constant motion and can change if the conditions of the consultation change.
For example, the counseling conversation is currently common, while co-operative
conversation, which I see as the ideal, may develop and become more common if
both teachers have knowledge of this type of consultation, if the school is
characterized by a collaborative climate and if enough time is provided for
consultation during working hours. If the teachers are allowed the use more time
for consultation conversation in the future, the consultation can possibly grow to
become reflective dialogues.

The combination of aspects from different perspectives on consultation constitutes
thoughts developed during interpretation, and of which I have found support in
other researchers (cf. Brown, Pryzwanksy & Schulte, 2011; Bozic, 2004; Dettmer,
Thurston & Dyck, 2005; Erchul & Martens, 2006, 2010; Tysinger, Tysinger &
Diamanduros, 2009). Several researchers in the field have also brought forth that
various types of problems give rise to different consultation needs (Brown,
Pryzwansky & Schulte, Dettmer, Thurston & Dyck, 2005; Tysinger, Tysinger &
Diamanduros, 2009). For example, Dettmer, Thurston, and Dyck (2005) emphasize
that the consultant should be able to choose an appropriate type of consultation
depending on how urgent the problem is. In situations of crisis, the consultation
should be characterized by the consultant’s ability to give timely advice. In regular
and longer-term consultation, there are more opportunities to rely upon a process-
reflective petspective that in the long run develop all agents. In the Finland-
Swedish teachers' descriptions, a need for different types of consultation depending
on the nature of the issue and with regard to timing similarly emerged. Additional
factors, such as the agents’ age, interests and knowledge are also of relevance to the
nature of the consultation.
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Conclusion

The purpose of this study was to develop awareness of how special education
consultation can be understood and developed based on teachers' descriptions of
consultation activities interpreted through different perspectives on consultation.
The results show that special education consultation is a multifaceted activity where
different approaches to consultation can meet. The uniqueness of special education
consultation lies in the special education knowledgebase. The content in the
consultation must be on educational and practical concerns relevant to the needs of
the pupil and with pupil development as the main function of the consultation. As a
result, the directive approach to consultation is so far prominent. By utilizing the
aspects of the collaborative approach (professional exchange, complementary
reciprocity, mutual professional development and focus on context), the potential
in benefiting from class teacher knowledge is made possible. By also using some
aspects of the non-directive approach (thought-stimulating conversation
techniques), the teachers in the consultation are able to get past what is taken for
granted, look at the problem from a new perspective and find creative solutions
together. My hope is that the results from this study can be applied in the education
and training of special education teachers and class teachers. The results could also
be useful in the implementation of special education consultation in schools.

With regard to the study's implications for this area of research within consultation
in the Nordic countries, the results suggest that the non-directive approach so far
has dominated research and practice, for example in Sweden and Norway. The
results in this study indicate that this approach is not enough when the consultation
is implemented in specific special education contexts. The directive approach,
which has lain fallow in recent decades, needs to be picked up again and further
researched. This is not to say that the old authoritatian, mechanical approach to
learning and consultation should be revived. The results rather suggest that the
directive approach needs to be developed and refreshed by incorporating aspects of
the non-directive and collaborative approach. My assessment is that it is the
collaborative approach, could potentially bring the Nordic research in this area a
new perspective on consultation in special education contexts. This approach needs
to be tested, evaluated and developed further in order to accomplish positive
results. At the same time, one must be cateful not to generalize the results and
uncritically transfer them onto other contexts. I do not, therefore, see my
contribution to special education consultation as a static truth. Rather, this thesis is
a patt of the hermeneutic spiral. My contribution has the potential to broaden the
understanding of special education consultation as an activity, while the spiral
opens itself to further research in this area.
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Bilaga 1
Enkiit

A) Bakgrundsdata

1. Kon och fodelsear:

Jag ar: Kvinna

[]
Man |:|

Fodelsear:

2.Utbildning
Jag ar behorig speciallérare: |:|
Ange utbildning och examens ar samt eventuella bidmnen och pabyggnadsutbildningar:

l.
2.
3.

3. Arbete (kryssa for det/de alternativ som stimmer 6verens med din situation):

Jag jobbar som speciallédrare i endast en skola

Jag jobbar som specialldrare i tva skolor

Jag jobbar som specialldrare i fler 4n tva skolor
Jag jobbar som specialklasslérare

Jag har tidigare jobbat som klasslédrare

Jag jobbar for tillfillet &ven som klasslérare

Jag jobbar for tillfillet A&ven som specialklassldrare

Jag har jobbat som specialldrare i ar . Jag har jobbat som klassldrare i ar.

Jag arbetar i: Nyland [ ]| Aboland [_] Osterbotten [ ] Aland[ ] Annan region [ ]

(Uppskatta antal):

Antal elever i skolan/skolorna jag jobbar i: , , ,

Antal specialldrarkollegor i skolan / skolorna jag jobbar i:

Antal elever jag i egenskap av specialldrare arbetar med:

Antal elever, av de jag arbetar med, som ar 6verforda till specialundervisning:



B) Samarbete med klassliirare

1.Vid sidan av det direkta elevarbetet samarbetar jag iven med klasslirare pa foljande
sétt (kryssa for de alternativ som passar for dig):

dagligen  varje manatligen  varje  aldrig
vecka termin

]

Fungerar som kompanjonldrare |:|
i klass.

Diskuterar situationen i gruppen / klassen
med klassldrare.

Diskuterar enskilda elever med klasslérare.

Planerar enskilda elevers undervisning med
klassldrare.

Ger rad géllande enskilda elevers undervisning
till klasslérare.

Delar med mig av undervisningsmaterial till
klasslérare.

Deltar i moten géllande enskilda elever
tillsammans med klasslérare.

OO oodo
Iy Y I B I
o0 obobooao
O 0O 0O000o0b0mn
O 0O oodo

Annat sitt (ndmn hur)

2. Nedan foljer en rad pastaenden. Kryssa i den ruta som bist motsvarar din
uppfattning:

instdmmer  instdmmer instdmmer  instdmmer
helt delvis inte inte alls

Jag upplever att mitt nuvarande samarbete
med klassldrare ar tillréackligt.

Samarbetet med klassldrare dr en viktig
del av specialldrarens arbete.

Jag skulle gidrna samarbeta mera med
klassldrarna.

Jag kénner mig osdker i samarbetet med
klassldrare.

O O 0o o o
O O 0o o o
O O 0O o o
O O 0o o o

Jag kdnner mig otillricklig i samarbetet
med klasslédrare.



C) Specialpedagogisk handledning till klasslirare

Med specialpedagogisk handledning avses i denna studie stod och hjilp av specialldrare till
klassldrare som har elever i behov av sirskilt stod i klassen. Stodet kan handla om allt fran
diskussioner kring enskilda elever till konkreta rdd och tips. Stodformen kan ske som en
planerad, schemalagd verksamhet eller som oplanerade samtal pa till exempel raster.

1. Kryssa for det/ de alternativ som stimmer in pa dig.

Jag har 1 min utbildning till specialldrare haft kurser om handledning:
Jag har fatt fortbildning i handledning:

Jag skulle vilja fa fortbildning i handledning:

Jag har pa annat sitt 6kat min kunskap om handledning:

Hur?

NN

Jag anser att min kunskap om hur jag skall handleda klasslarare dr: Mycket god I:'
God |:|
Medelmattlig ||
Bristfillig |:|
Mycket bristf.[ ]

2. Hurudana mdojligheter har du att inom ramen for ditt arbete som specialliirare
erbjuda specialpedagogisk handledning at klasslirare?

Jag har redan schemalagd tid for handledning

Det finns goda mojligheter att erbjuda handledning
Det skulle finnas mgjligheter om jag drev fragan
Det skulle vara svart att forverkliga

Hmnn

Om du har schemalagd tid f6r handledning, ndmn hur mycket:




3. Jag ger specialpedagogisk handledning till klassléirare pa foljande siitt (sétt kryss vid
det / de alternativ som stimmer pa dig):

dagligen  varje manatligen  varje  aldrig
vecka termin

Oplanerad handledning pa raster
Oplanerad handledning lektionstid
Oplanerad handledning utanfr skoltid
Planerad handledning pa raster

Planerad handledning lektionstid

OO Ooon
OO odod
OO Ooon
OO oogd
OO oonn

Planerad handledning utanfor skoltid

4. Nedan foljer en rad pastaenden. Kryssa i den ruta som bést motsvarar din
uppfattning:

instdmmer  instdmmer instdmmer  instdmmer
helt delvis inte inte alls

[] ] []

Det finns hos klasslérare ett behov av att fa
specialpedagogisk handledning.

Det hinder att klassldrare ber mig om rad
kring enskilda elever.

Specialpedagogisk handledning &r ett
arbetssitt som borde utvecklas.

Det dr specialldraren som skall ge special-
pedagogisk handledning till klassléarare.

Nagon annan 4n skolans specialldrare borde
ge handledning till klasslarare.

Specialpedagogisk handledning till klass-
larare kan gynna eleverna.

Specialpedagogisk handledning till klass-
larare skall fungera som stod for ldraren.

O 00 0Oo4dddmm
OO0 00000
O O O Ooofbo 4o
O O 0O 000 O

Specialpedagogisk handledning stodjer
dven specialldrarens arbete.



5. Hur anser du att den specialpedagogiska handledningen frimst bor vara upplagd?

Som reflekterande samtal
Som radgivande verksamhet

Reflektion och radgivning &r lika viktiga

6. Vilken form av specialpedagogisk handledning foredrar du /skulle du foredra att ge?

Handledning for en ldrare at gangen
Grupphandledning

Béde enskild- och grupphandledning

7. Vad anser du att man skall diskutera i specialpedagogisk handledning? Kryssa for det
/ de alternativ som stimmer in pa din uppfattning.

Klassldrarens arbetssétt

Klasslédrarens professionella utveckling
Enskilda elever

Specifika problemsituationer
Undervisningsmetoder
Undervisningsmaterial

Arbetet med gruppen / klassen

Skolan som helhet

Annat: Vad

8. Nedan foljer tva halvfirdiga meningar. Vilj en av meningarna och komplettera
meningen (anvind vid behov baksidan av pappret).

A)Jag skulle gdrna scitta mera tid pa specialpedagogisk handledning till klassldrare, om

B) Jag tycker inte att jag som specialldrare skall scitta (mer) tid pa att ge specialpedagogisk
handledning till klassldrare dérfor att,



Har du ytterligare synpunkter pa temat i denna undersokning eller énskar tilliigga
nagot sa kan du delge dina tankar hir.

Namn och kontaktuppgifter:

Namn:
Skola : Kommun:
E-post: Ttn:

Varmt tack for din medverkan!



Bilaga 2

Till deltagare i intervju gillande specialpedagogisk handledning

Tack for att du stiller upp pa intervjun! Intervjuer med specialldrare och klassldrare dr det andra
steget i min datainsamling till min doktorsavhandling om specialpedagogisk handledning. Det forsta
skedet utgjorde en enkidt som jag under hosten 2009 skickade ut till speciallirare i ak F-6
Svenskfinland. Pa basen av de 152 svar jag fick har jag kunnat konstatera att handledning som
samarbetsform mellan klassldrare och specialldrare forekommer i stor omfattning som en spontan och
oplanerad verksambhet pa raster. I forvidg planerad handledning pa lektionstid eller pa schemalagd tid ar
ovanligt. Ungefir 10 av de specialldrare som svarat pa enkédten menar att de har mojlighet att handleda
en gang i veckan, eller ett par ganger i manaden pa schemalagd tid. Dessa speciallédrares erfarenheter
vill jag alltsd folja upp med en intervju. Om den specialpedagogiska handledningen skall kunna
utvecklas sa maste vi starta med erfarenheterna fran filtet. Jag oOnskar darfor ocksa intervjua
klasslarare for att skapa forstaelse for deras behov och syn pa handledningens funktion och innehall.

Intervjuerna kommer att innehalla fragor géllande era mojligheter att ge / f4 specialpedagogisk
handledning samt fragor gdllande hur ni ser pa handledningens form, funktion och innehéll. Hur &r det
och hur 6nskar ni att det skulle vara? Berdkna ungefir en och en halvtimmes tid for intervjun sa hinner
vi sitta och tala i lugn och ro. Jag kommer att anvinda bandspelare som ljudupptagning.

Intervjuerna kommer att anvéndas i forskningssammanhang. All information kommer att behandlas
konfidentiellt. Deltagande specialldrare och klassldrare kommer att vara anonyma. Det skall alltsa inte
gé att hirleda de resultat som presenteras till enskilda personer.

Jag sidnder er som bilaga ndrmare information och mitt forskningssyfte samt forskningsfragor. Om
nagonting &r oklart eller om du &nnu undrar 6ver nagonting sa ber jag dig ta kontakt. Intervjuerna
utfoérs med borjan i februari och fram till mitten av maj. Jag kommer 4dnnu att ta kontakt med dig innan
intervjun for att sikerstélla plats och tidpunkt.

Vinliga hélsningar
Christel Sundqvist

Tfn 050-348 1965, e-post:chrisund@abo.fi



Den specialpedagogiska handledningens plats, form, funktion och innehall i
grundskolans ligre arskurser (ak F-6)

Bakgrund

Specialldrarens arbete dr mangfacetterat och innebar vid sidan om det direkta elevarbetet dven
samarbete med olika professionella. I samband med pégaende revidering av skollagstiftning kring
elever i behov av sirkilt stod, lyfts det mangprofessionella arbetssittet och samarbetet mellan olika
lararkategorier fram. En samarbetsform som ndmns i olika sammanhang dr specialpedagogisk
handledning. Det vill sdga att specialldraren vid sidan om det direkta elevarbetet ger stod i form av
handledning i specialpedagogiska fragor till andra lararkategorier. Handledningen kan handla om allt
fran diskussioner kring elever i behov av sdrkilt stod till konkret radgivning. Arbetsformen ar
tillsvidare ovanlig i Finland medan det finns en langre erfarenhet av arbetssittet i till exempel Sverige.
I egenskap av doktorand inom dmnet specialpedagogik vid Abo Akademi gér jag en studie om detta
arbetssitt som skall utmynna i en doktorsavhandling.

Syfte och forskningsfragor

Mitt forskningsintresse ror sig kring handledning som specialpedagogisk verksamhetsform i den
finlandssvenska grundskolan arskurs F-6. I fokus fo6r undersokningen &r specialldrares och klasslarares
tankar kring och erfarenheter av specialpedagogisk handledning. Studiens dvergripande syfiet dr att
fordjupa kunskapen om hur specialpedagogisk handledning och villkoren for denna verksamhetsform
kan forstsas utgaende fran specialldirares och klassldrares beskrivningar. Utgaende fran ovan nimnda
syfte dr de preciserade fragestillningarna:

1. Hur beskriver ldrarna de yttre och inre villkoren i férverkligandet av handledningen?
2. Hur beskriver ldrarna den specialpedagogiska handledningens form, fokus och funktion?

3. Hur beskriver specialldrarna relationen mellan de olika akt6rerna i handledningsprocessen?

Datainsamlinsgmetod

Forskningen utgor en kvalitativ undersékning dar halvstrukturerade intervjuer med specialldrare och
klassldrare fungerar som den huvudsakliga datainsamlingsmetoden. For att kartldgga situationen pa
féltet och for att hitta lampliga informanter sdndes en enkét ut till samtliga specialldrare i 8k F-6 under
hosten 2009. Svaren fran enkdéten ligger till grund for utformningen av intervjun och intervjuerna
kommer ocksa att speglas mot svaren i enkéten. Intervjuerna genomfors med tio specialldrare och lika
manga klassldrare under februari-maj 2010. Darefter transkriberas intervjuerna (skrivs ut). Analysen
av intervjuerna berdknas kunna paborjas hosten 2010.



Bilaga 3a

INTERVJUGUIDE: Speciallirare

Tema 1: Handledningens plats

Beritta om hurudana méjligheter du har att handleda dina kollegor.

Hur kom det sig att du borjade med handledning?

Ar du n6jd med arrangemangen? Om inte: Hur onskar du att det skulle vara?

Vilka faktorer forsvarar handledning som arbetssitt?

Vilka faktorer tror du att kan befrdmja utvecklingen av handledning som arbetsstt?

Tema 2: Handledningens form

Beritta om hur ett typiskt handledningstillfille gar till.

Hur férbereder du handledningen?

Foljer du nagon bestdmd handledningsmodell eller strategi?
Hurudan handledning upplever du att klassldrarna har behov av?
Hur forhéller du dig till att ge r4d under handledningen?

Hur forhéller du dig till att handleda i form av reflekterande samtal?

Tema 3: Handledningens fokus och innehall

Vad diskuterar ni under handledningen?

Vad dr de vanligaste fragorna / problemen som tas upp i handledningen?
Vem ér i fraimsta fokus under samtalen?

Ar du n6jd med fokuset? Om inte: Hur 6nskar du att det skulle vara?

Tema 4: Handledningens funktion

Vad skall ha hint for att du skall vara n6jd efter en handledningssituation?
Vad ér syftet med handledningen?

Vem kan gynnas av handledningen?

Vilka fordelar har arbetssittet?

Tema 5: Roller och relationer i handledningen

Hur skulle du beskriva din och klasslédrarens relation i handledningen?

Vad dr dina uppgifter i handledningen? Vad tror du att KL forvéntar sig av dig?

Skulle du kalla dig for expert? Om ja; Hur anvinder du dig av din expertis i handledningen?
Vad dr K.L:s uppgift i handledningen? Vad forvintar du dig av KL i handledningen?

Hur skulle du beskriva den ideala relationen mellan dig och deltagarna i handledningen?



Bilaga 3b

INTERVJUGUIDE: Klasslirare

Tema 1: Handledningens plats

Beritta om hurudana mojligheter du har att f4 handledning av specialldraren?

Hur kom det sig att ni boérjade med handledning?

Ar du n6jd med arrangemangen? Om inte: Hur onskar du att det skulle vara?

Vilka faktorer forsvarar handledning som arbetssitt?

Vilka faktorer tror du att kan befrdmja utvecklingen av handledning som arbetssétt?

Tema 2: Handledningens form

Beritta om hur ett typiskt handledningstillfalle gar till:

Hur forbereder du dig inf6r handledningen?

Hurudan handledning upplever du att du att du i egenskap av klassldrare har behov av?
Hur férhéller du dig till att SL ger rad under handledningen?

Hur forhéller du dig till att handledningen byggs upp som reflekterande samtal?

Tema 3: Handledningens fokus och innehall

Vad diskuterar ni under handledningen?

Vad dr de vanligaste fragorna / problemen som du behéver handledning kring?
Vem ér i framsta fokus under samtalen?

Ar du nojd med fokuset? Om inte: Hur 6nskar du att det skulle vara?

Tema 4: Handledningens funktion

Vad skall ha hént for att du skall vara n6jd efter handledningen?
Vad tycker du att &r syftet med handledningen?

Vem kan gynnas av handledningen?

Vilka fordelar har arbetssattet?

Tema 5: Roller och relationer i handledningen

Hur skulle du beskriva din och specialldrarens relation i handledningen?

Vad dr SL: uppgift i handledningen? Vad forvintar du dig av specialldraren i handledningen?
Skulle du kalla SL for expert i handledningssituationen

Vad dr din uppgift i handledningen? Vad tror du SL forvéntar sig av dig?

Hur skulle de beskriva den ideala relationen mellan deltagarna i handledningen?

10



Bilaga 4

Presentation av respondenterna i intervjun

Speciallirare

Nr Region Larartyp* Ar larare **  Examen*** Handledningskurs
1 O:botten Spec.larl 3 PeM, spec.lar Ja

2 O:botten Spec.larl 7 PeM, spec.lar Ja

3 O:botten Spec.lar2 10+5 PeM, klass.lar + spec.ldr Ja

4 Nyland Spec.klass 2 PeM, spec.lar Ja

5 Nyland Specklass  Y4t4 PeM, klassl. + spec.lar Ja

6 Aboland Spec.ldr2 10 FilM -+spec.lar Ja

7 Aboland Spec.larl 9 PeM, spec.lar Ja

8 Nyland Spec.larl 18 +1 FilM + spec.lar Ja

9 Nyland Spec.klass 14+7 PeM, klass.lar + spec.ldr Nej
*Larartyp: *% Ar lirare: *** Examen
Spec.larl = specialldrare i en skola Ar speciallarare + Ar klasslirare +spec.lir =

Spec.ldr2 = specialldrare i tva eller flera skolor, péabyggnadsutbildning

Spec.klass = specialklassldrare

Klasslirare

Nr Region Skolst Ar lirare Arskurs Elever med ip
1 O:botten 180 4 Ak 3 1
2 O:botten 220 3 Ak 1 -
3 O:botten 100 10 Ak 3 1
4 Nyland 170 1 Ak 1 -
5 Nyland 350 12 Ak 1 1
6 Aboland 80 9 Ak 1-2 -
7 Aboland 40 10 Ak 1-2 1
8 Nyland 200 15 Ak 3 -
9 Nyland 700 9 Ak 3 1

*Antal elever

11



Speciallirarnas méjligheter att handleda klasslirare

Bilaga 5

Nr! Lirartyp + arbetssitt Handlednings- Ersittnings-
Arrangemang arrangemang

1 Specialklasslirare. Ingen | Handledning en | 1 timme av usk3
egen klass, ansvarar for | timme per vecka med
elever som har ip.2 | klassldrare (+
Jobbar frimst | assistent) som har
individuellt eller i| elever med ip i sin
smigrupp med eleverna | klass.

2 Speciallirare 1 en (tvd) | Ger handledning | 1 timme av usk.
skolor.  Jobbar frimst | innan skolan eller
individuellt eller i| efter skolan enligt
smagrupp med eleverna. | behov.

3 Speciallirare i en skola. | Ger handledning | Ingen ersittning i
Jobbar frimst | innan  skolan eller | tid eller pengar.
individuellt eller i| efter skolan enligt
smagrupp med eleverna. | behov.

Ibland kompanjonlirare.

4 Specialklasslirare ~ och | Ger handledning fyra | Fyra timmar av
arbetar  dven  nigra | immar/ vecka dll usk.
timmar per vecka i | externa skolor + den
skolans resurscentet. egna skolans

personal. Hand-
ledning med egna
skolans klasslarare
regelbundet varje
host och dartill under
lisaret enligt behov.

5 Specialklasslirare. Ger handledning | 4-5 timmar av usk:
Anstdlld for sex elever | sammanlagt ca fyra | anvinds till
som dr inkluderade i | timmar per vecka till | handledning och
forskolan och i arskurs | forskolan klasslirarna | till gemensam
ett. Jobbar med eleverna | + assistenter | planering.
enskilt, i smagrupper | (sammanlagt en
samt 1 klass som | timme per klasslirare
kompanjonlirare per vecka).

6 Speciallirare i en skola. | For handledande | Anvinder
Frimst individuell och | samtal pa | moétestid som
smdgruppsundervisning | elevvardsméten och | faller inom ramen
+ olika samarbetsprojekt | vid behov ndr man | fér usk.
med klasslirare. hittar gemensam tid

7 Speciallirare i en skola. | For handledande | Handledningen
Frimst individuell | samtal ungefir var | ersitts med
undervisning och | tredje vecka med tvéd | timpenning.
smigruppsundervisning. | klasslirare som

behover stod for att
hantera klassen.

! Lirarna nimns med en siffra istéllet for med de fingerade namnen for att minska identifieringsrisken.
2 Individuell plan fo6r lirande
3 Undervisningsskyldighet



Specialldrare i tva skolor. | Regelbundna En timme av usk
Frimst individuell | handledningssamtal som gir under
undervisning och | varje  host  med | beteckningen
smagruppsundervisning, klasslirarna. For | elevviardsmoten.

utover det

handledande samtal

enligt behov.

Ambulerande
specialldrare i tva skolor.
Ger handledning il
ytterligare  en  skola,
Jobbar ofta som
kompanjonlirare  samt
ibland enskilt och i sma
grupper med eleverna.

Handleder tva lirare i
en skola dir hon sjilv
inte  arbetar med
eleverna.  Till  att
boérja  med  varje
vecka, nu mer
sporadiskt.
Handleder lirare i de
tvda andra skolorna
enligt behov.

Nigon “enstaka”
timme fran usk.







Perspektivmoten i skola och handledning

Ldrares tankar om specialpedagogisk handledning

Samarbete mellan olika professionella i skolan &r fun-
damentalt vid utvecklingen av en inkluderande skola.
Handledning mellan specialldrare och klasslarare &r en
mojlig form av samarbete. | studien férdjupas kunskapen
om hur specialpedagogisk handledning kan forstds och
utvecklas genom att larares beskrivningar av verksam-
hetsformen tolkas mot olika perspektiv pa handledning.
Tre olika typer av specialpedagogiska handledande
samtal framtrader: det konsultativa, det reflekterande
och det samarbetande samtalet. Resultaten indikerar att
olika perspektiv pa handledning behéver kombineras
vid utvecklingen av specialpedagogisk handledning.

I gynnsamma fall kan handledningen fa karaktaren av
samarbetande samtal dér sa val speciallararens och
klasslararens kunskap tas till vara och dar lararna styr
samtalet tillsammans. For att denna typ av handled-
ning ska vara mojligt behover bada ldrarkategorierna

ha kunskap om handledning. Dessutom behover skolan

genomsyras av ett kollaborativt klimat dar lararna har tid

och mojlighet att motas i handledande samtal.

- /

7895171656580
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