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Forord

Denna antologi har vuxit fram i anslutning till en seminarieserie i den speci-
alpedagogiska forskningsmiljon pa Hogskolan Kiristianstad. Syftet med se-
minarierna, som leddes av professor Jonas Aspelin, var att ta del av forsk-
ning inom filtet relationell pedagogik och att diskutera vad denna kan till-
fora specialpedagogiken. Vi hoppas att antologin ska bidra till att halla dis-

kussionen levande, nu med vidgad ldsekrets.
Christer Oblin

Programomradesansvarig, specialpedagog- och speciallirarprogrammet, Hégskolan
Kristianstad









1) Introduktion

Jonas Aspelin

Uttrycket “relationell” férekommer i manga sammanhang. Man talar till
exempel om relationell psykoterapi, relationell estetik, relationell sociologi
och relationell psykologi. Denna antologi handlar om relationell specialpe-

dagogik.

Specialpedagogisk forskning som anligger relationella perspektiv har vuxit
under de senaste femton aren, savil nationellt som internationellt. I vart
land har t.ex. indelningen relationellt och kategoriskt perspektiv (se Emanu-
elsson, Persson och Rosenqvist, 2001) kommit att spela stor roll f6r special-
pedagogikens sjilviorstaelse. Parallellt har det skett en tillvixt av allminpe-
dagogisk forskning dir relationella perspektiv anliggs (se Aspelin & Pers-
son, 2012). Foreliggande antologi ir ett resultat av méten mellan relationella
perspektiv inom specialpedagogiken och relationella perspektiv av mer all-

minpedagogiskt slag.

Relationella perspektiv kinnetecknas av ett intresse for vad som sker min-
niskor emellan. De innefattar ofta foljande tre, sammanhingande aspekter
(jfr. med Emirbayer, 1997): For det forsta har man relationer som sin hu-
vudsakliga analysenhet. Man strivar efter att 16sa upp den traditionella, dual-
istiska uppdelningen mellan subjekt och objekt, och ser minniskor som
intersubjektivt, relationellt konstituerade, ”6ppna” visen (von Wright,
2000). Ur relationell synvinkel framstar separata individer liksom sociala
strukturer som livl6sa abstraktioner. Ifriga om utbildning riktas den relat-
ionella blicken mot pedagogiska relationer. For det andra uppfattar man den
sociala verkligheten som dynamisk och férinderlig. Overfért till utbildning
intresserar man sig for pedagogiska processer. For det tredje forstar man sociala
fenomen som inbdddade i- och influerade av komplexa sociala samman-



hang; fran nirliggande- till 6vergripande niva. Sett till utbildning studerar

man processer och relationer i sina pedagogiska kontexter.

Ovanstiaende beskrivningar kan sammanfattas sa har: relationell pedagogik
uppmarksammar situerade pedagogiska relationsprocesser. Den relationella ansat-
sen kan kontrasteras mot ett atomistiskt (substantialistiskt, kategoriskt,
punktuellt) perspektiv enligt vilket det existerar en fast, separat verklighet
(egenskaper, kategorier, objekt etc.) ’bakom” eller "under” sociala fenomen,
och dir denna verklighet ses som grundliggande enhet i forskningen. Man
kanske kan uttrycka skillnaden mellan ansatserna sa hir: ur relationellt per-
spektiv ar konkreta uttryck for ménskligt liv av storsta intresse. Ur atomist-
iskt perspektiv framstar de som “inget annat dn...”.

Nu bor det sigas att forfattarna i denna antologi inte har styrts av beskriv-
ningar som de ovanstiende. Vi har heller inte gett oss sjilva 1 uppgift att
bestimma vad relationell specialpedagogik ir. Syftet med antologin ar istél-
let att diskutera hur specialpedagogisk forskning, utbildning och verksamhet
kan forstas ur relationell synvinkel.

Antologin disponeras pa foljande sitt:

I det foljande kapitlet (2) 1ad dr relationell pedagogik? torséker Jonas Aspelin
visa pa en ingang till forskningsfiltet. Nagra teoretiker tas till hjdlp for att
diskutera den relationella ansatsens kidnnetecken. Ett tvidimensionellt relat-
ionsbegrepp formuleras i termer av ”sam-varo” och ”sam-verkan” och det
foreslas att begreppen kan anvindas for att urskilja olika aspekter av under-
visning och diskutera fragan var “utbildningens brinnpunkt” dr beldgen.
Slutligen behandlas implikationer for lirarens forhallningssitt utifran en

distinktion mellan ”pedagogiskt tillvigagangssitt” och ’pedagogiskt mote”.

I kapitel 3 Relationell dynamik — ett forsok till analys av skola i forindring anligger
Jerry Rosengqvist ett historiskt och kritiskt perspektiv pa specialpedagogik.
Han utgar ifran att undervisning med anknytning till det specialpedagogiska
filtet pa senare tid ofta forankrats 1 ett relationellt perspektiv, dir omgivande
faktorer ses som delar av problemet, till skillnad fran ett kategoriskt perspektiv,
dir elevens egenskaper dr grunden for atgirder. Vidare argumenterar han
for att en segregerande och kategoriskt grundad undervisning kunnat ses
alltmer i skolan pa senare tid. Rosenqvist menar att en anledning till detta



kan vara 6kade krav pa bedémningar, utvirderingar och kvalitetssikringar,
dar latt avlasbara resultat blir viktigare dn kvaliteten, samt att skolan alltmer

betraktas som en resultatenhet bland andra.
Boken delas direfter in 1 tva huvudteman och innehaller f6ljande bidrag:

I Specialpedagogik i hogre utbildning

Kapitel 4, Det relationella handledningsmitet, av Ann-Elise Persson, syftar till att
visa pa det relationella lirande som en grupp specialpedagoger menar sig ha
gjort genom handledningsprocessen. Kapitlet belyser dven hur den
specialpedagogiska handledningsrelationen kan foérstas som en relationell
process. Det handlar om savil positiva som negativa erfarenheter som det
lirande subjektet gbr 1 en viss relationell situation. Teoretiskt utgar kapitlet
fran Moira von Wrights begrepp relationellt och punktuellt perspektiv.

Kapitel 5, Relationella avtryck och specialpedagogiska perspektiv i fritidshemmets prafk-
tik, som har skrivits av Berit Willén Lundgren och Peter Karlsudd, behand-
lar hur relationell pedagogik kan komma till uttryck i konkreta didaktiska
handlingar i fritidshemmets verksamhet. I en specialpedagogisk delkurs
problematiseras liraruppdraget med fokus pa att kunna mota barns olikhet-

cr.

Christer Ohlin skriver i kapitel 6 Relationell handledning? om den betydelse
som relationen mellan handledare och doktorand kan ha f6r utlindska dok-
toranders lirande. Faktorer som svensk och internationell forskning fort
fram som centrala i sammanhanget lyfts fram. Direfter konkretiseras reso-
nemanget om handledningens betydelse utifrin en intervju med en utlindsk
doktorand.

II) Specialpedagogisk verksamhet

I Daniel Ostlunds kapitel (7) Omsorgsarbete i triningsskolan diskuteras olika
aspekter av omsorgsarbete och relationens betydelse f6r huruvida omsorgen
framstar som alienerande eller som utmanande for eleverna. De profession-
ellas uppdrag som omsorgsgivare och pedagoger problematiseras och disku-

teras i relation till vad det far f6r konsekvenser for elevernas aktérskap.



Kapitel 8, "Bebandlas typ som en mdinniska” Hur elever pa ett specialutformat pro-
gram ser pd relationers betydelse, som skrivits av Ulla Christiansson-Banck, dis-
kuterar hur elever pa ett specialutformat program ser pa elev-
lirarrelationens betydelse for sina studier. Nel Noddings omsorgsetiska teori
tas till hjilp for att tolka resultat fran en tidigare genomférd utvirdering,

I Bo Nilssons kapitel (9) Den relationella musiken far vi ta del av musikaliskt
samspel mellan nagra musicerande ungdomar och deras handledare. Nilsson
menar att musicerandet innebdr och leder till utvecklandet av en intersub-

jektiv relation mellan deltagarna.

I det tionde kapitlet Vew dr Sofia? lyfter Maria Rubin fram nagra perspektiv
pa vad relationell specialpedagogik kan innebira 1 forhallande till st6ttning
av flersprakiga elevers sprak och sprakutveckling 1 en alltmer flersprikig
skola. Tankegingar himtas fran pedagogiska forskare som Moira von
Wright, Ann Ahlberg och Jonas Aspelin och relateras till synsitt inom tva-

sprakighetsforskningen gillande interaktion, kommunikation och respons.

Linda Pallas kapitel (11) Konstruktioner av det behivande barnet utgar fran en
specialpedagogisk forskolekontext och belyser hur barn pa olika vis kon-
strueras som behovande subjekt i institutionella samtal. I texten synliggors
intersubjektivitet utifran ett punktuellt respektive ett pedagogiskt och speci-
alpedagogiskt relationellt perspektiv. Detta genom att med hjilp av Moira
von Wrights begrepp rikta fokus mot frigan om barns tillblivelser som

7vad” eller "vem” i mellanmanskliga méten i férskolan.

I det avslutande kapitlet (12) Var dr relationell specialpedagogik? t6rsoker Jonas
Aspelin bidra till diskursen om relationell specialpedagogik. Kapitlet tar
avstamp i en redogorelse for nagra specialpedagogiska perspektiv. Det skis-
serar sedan pa mojliga inneborder 1 begreppet relationell specialpedagogik
och pa en modell 6ver var forskning inom filtet kan ta sin utgangspunkt.
Det argumenterar for att relationell specialpedagogisk forskning har- eller
boér ha konkreta, mellanminskliga relationer i utbildningens brinnpunkt.
Samtidigt betonas att ett sidant fokus och angreppssitt implicerar att man
uppmirksammar den (nirliggande och utvindiga) kontext som de mellan-

minskliga relationerna ir inbiddade 1.
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2) Vad ir relationell pedagogik?

Jonas Aspelin

Inledning

Relationell pedagogik kan allmint beskrivas som ett synsitt pa utbildning
dir det som sker minniskor emellan star i centrum.' Jag diskuterar i det hiir
kapitlet vissa kidnnetecken for ansatsen och foreslar ett dubbelsidigt relat-
ionsbegrepp: Pa en forsta niva dr relationell pedagogik liktydigt med aktivi-
teter som strukturerar utbildningens sociala liv. I princip alla lirare dgnar sig
dagligen it relationell pedagogik i den meningen, dvs. 4r med om att bygga
upp en igenkinnlig socialitet och ordning i utbildningen. Pa en andra niva
ses relationell pedagogik snarare som avbrott eller genombrott 1 vardagsli-
vets strukturer. Relationell pedagogik i den senare bemirkelsen innebir ett
genuint och personligt méte, en hindelse som dr oférutsigbar, oplanerad
och kanske inte ens mirkbar. Sidana hindelser kan man inte ta for givna i
undervisning.

Ett exempel

En bekant till mig som arbetar som gymnasielirare i svenska undervisade en
elev, vi kan kalla honom Dragan, som kom fran Serbien till Sverige for étta
ar sedan. Dragan hade erbjudits svenska som andra sprik men ansag sig inte
behova det. Liraren menade att eleven skulle fa avsevirda svarigheter att
uppnd kursmalen. Lirarens fors6k att hjilpa Dragan att skriva korrekt
svenska misslyckades ging pa gang. Dragan avvisade bestimt alla kritiska
synpunkter och menade att lararen var fixerad vid detaljer.

Infor en lektion bestimde sig liraren for att byta strategi. Han féresatte sig
att na eleven pa ett personligt plan. Liraren triffade Dragan i ett grupprum,
dir denne satt och filade pa ett tal om Zlatan Ibrahimovic sjalvbiografi. La-
raren och Dragan bérjade samtala om boken, vilken bada list och uppen-

! Kapitlet baseras pa boken O relationel] pedagogik (Aspelin & Persson, 2011).
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barligen delade intresse for. Samtalet blev langt och engagerat och ledde
fram till att Dragan hade en god disposition fér sin presentation samt en
plan for att utveckla och fortydliga innehallet.

Efterat menade liraren att nagonting extraordinirt hade intriffat i stunden.
Dragans attityd till amnet savil som till liraren férdndrades patagligt efter
hindelsen.

Hur kan man forstd en sidan vindning 1 en elevs attityd? Liraren sjilv me-
nade att vindningen hade att géra med skiftet av pedagogisk strategi. Van-
ligtvis tog liraren sin utgangspunkt i lirandemal, bedomningskriterier och
kursinnehall, och darmed i bristande spraklig kompetens hos eleven. I det
aktuella exemplet utgick han istillet fran ett personligt méte med Dragan
och foérsokte dstadkomma lirande med utgangspunkt fran relationen. Berit-
telsen illustrerar uttrycket No education without relation, vilket dven ar titeln pa
en internationell antologi om relationell pedagogik (Red. Charles Bingham
& Alexander Sidorkin, 2004).

Relationell pedagogik

Relationell pedagogik kan, som sagt, beskrivas som ett teoretiskt synsitt pa
utbildning dar relationer, snarare dn individuella och kollektiva férhallanden,
star 1 centrum. Forskning inom faltet underséker utbildning fran olika relat-
ionella perspektiv. Utbildning, undervisning, lirande osv. beskrivs, analyse-
ras och tolkas i termer av relationer. Den pedagogiska relationen mellan
lirare och elev ses som central, men dven andra relationer, t.ex. mellan 13-
rare-grupp, elev-elev och elev-grupp inkluderas. Ordet “relationell” signale-
rar att pedagogiska fenomen ir minst tvasidiga (von Wright, 2000), dvs. att
vi inte kan forsta dem till fullo utifran endast en aspekt, till exempel genom
att fokusera elevers erfarenheter, lirares pedagogiska intentioner, elevgrup-
pers struktur eller undervisningens inramning.

Mingden forskning inom faltet har vuxit avsevirt under de senaste femton
aren. I ovan nimnda antologi samlas t.ex. forskare fran olika discipliner och
linder for att enskilt och gemensamt presentera ”an emerging concept, the
concept of relational pedagogy” (ibid. s. 1). Relationsbegreppet ér 1 fokus
och forfattarna intresserar sig for vad interpersonella relationer betyder for
undervisning och lirande (ibid. s. 2). I ett gemensamt manifest poangterar

14



man att vad som gléms bort i talet om utbildning ér att det ”is primarily
about human beings who are in relation with one another” (ibid. s. 5).

Relationell pedagogik kan dven beskrivas som en tredje vig, vid sidan om de
tva som dominerat utbildningstinkandet under 1900-talet — den ldrar-
/skolcentrerade och den elevcentrerade. Synsittet strivar efter att 6vervinna
den traditionella étskillnaden mellan subjekt och objekt. Grundbegrepp
inom filtet dr relation, kommunikation, interaktion, dialog och minskliga
moten, dvs. fenomen som existerar manniskor emellan. Forskningsinrikt-
ningen grundas pa en forestillning om manniskan som relationell varelse.
Den forestillningen finner stéd bland annat hos socialfilosofer som George
Herbert Mead — som pastod att “We must be others if we are to be our-
selves” (Mead, 1925/1964, s. 292); Chatles H. Cooley — som skrev att min-
niskan lever ”in the mind of others without knowing it, just as we daily walk
the solid ground without thinking how it beats us up” (Cooley, 1922/1992.
s. 208); Martin Buber — som antog att "There is no I taken in itself, but only
the I of the primary word I-Thox and the I of the primary word I-I#” (Buber,
1923/2000, s. 20) och Hannah Arendt — som framholl att “de minskliga
angeldgenheternas viv av relationer (foregar) allt enskilt handlande och tal”
(Arendt, 1958/1986, s. 222).

En samtida forskare som utvecklat en relationell teori om miénniskan dr
Kenneth Gergen. 1 Relational being (2009) myntar han uttrycket “the
bounded being” for att beskriva den antropologiska forestillning som
sedan linge dominerat i vasterlindsk kultur. Manniskan forstas hir som
fundamentalt sett avgrinsad fran andra manniskor, innesluten i sig sjilv,
ett i grunden separat visen. Gentemot den forestillningen stiller Gergen
’the relational being”, enligt vilken det inte finns ndgot isolerat ego och
inte heller nagra privata erfarenheter. Minniskan existerar i en virld av
sam-konstitutering: ”"We are always already emerging from relationship;
we cannot step out of relationship; even in our most private moments

we are never alone” (ibid., s. xv).

Pa basis av relationell antropologi sker utbildning primirt mellan manni-
skot, inte inom och/eller utanfér dem. Man kan siga att den relationella
pedagogikens mer specifika intresse riktas mot utbildning i en omedel-

bar, ”hir och nu-situation”, eller med andra ord mot pedagogikens lo-

b
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kala, nirliggande kontext. Hir foljer ndgra exempel pa empiriska fragor
som aktualiseras utifrin en sadan relationell ansats: 17/ka innebirder har
utbildningens relationella kontext for elevers mdjligheter till delaktighet och lirande?
Vad betyder kvaliteter i lirare-elev relationen for elevers studieprestationer eller, mer
allmént, for elevers (kognitiva, sociala, personliga, estetiska osv.) utveckling? 1V ad
utmdrker lirares relationella kompetens och hur utvecklas denna i utbildning och
yrkespraktik? Hur utvecklas fortroendefulla och genuina lirare-elev relationer dver
tid och vad betyder sadana relationer for elevers lirande?

Positionering
Lat mig nu kort placera in relationell pedagogik 1 ett storre, samhilleligt
sammanhang.

Den 6ver tid allt mer expanderande globaliseringsprocessen leder till 6kad
konkurrens mellan skolsystem och fokus pa standardiserade kunskapstester.
Pa nationell niva — paverkat av internationella mitningar som PISA; PIRLS
och TIMSS — stravar linder efter kunskapskontroll, internationell jamforelse
och konkurrenskraft, bland annat genom anvindning av instrument som
tester, prov och inspektioner samt utvirderingar av verksamheter och ele-
vers kunskaper. Processen bygger pa ett antal antaganden: 1) Att om ett
lands elever presterar bra i olika tester dr utbildningen framgangsrik och har
hog kvalitet. 2) Att de viktigaste aspekterna av utbildning dr mitbara. 3) Att
malet med utbildning dr att forbittra enskilda elevers studieprestationer.
Utbildningsdiskursen ifraga kan bendmnas den kunskapseffektiva skolan och
den spelar en dominerande roll i definitionen av vad utbildning ar i samti-
den (Aspelin & Persson, 2011). Enligt diskursen har utbildning kort sagt
som huvuduppgift att producera konkurrenskraftiga, hogpresterande, sjilv-
stindiga och rationella individer. Den bygger pa en individualistisk férestill-
ning om utbildning och lirande (jfr. Biesta, 2006) och riskerar att leda till ett
slags psykologisk reduktion. Med ett begrepp som Biesta (2011) myntat kan
man siga att det dr en diskurs som (6ver)driver skolans valificerande tunkt-

10o1n.

En annan inflytelserik utbildningsdiskurs ar den socialt orienterade skolan. Med
det uttrycket avses hir diskurser som fokuserar omgivningar och omstin-
digheter runt elevers lirande, t.ex. elevers sociokulturella bakgrund, skol-
och klassrumskultur, gruppstrukturer och kommunikationsmonster, utbild-
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ningens organisation osv. utan att samtidigt uppmirksamma innebérder for
enskilda personer (se vidare Aspelin & Persson, 2011). Ifraga om pedago-
gisk praktik betonas skolans sociala uppdrag; socialisering, virdegrund, vir-
depedagogik, elevvard, demokratisk fostran osv. Problemet med denna
andra modell ir inte bara, som ofta nog patalats i debatten, att elevens kun-
skapsmissiga progression tenderar att hamna i skuggan. Problemet ir inte
heller bara att en alltfor stark social orientering tenderar att leda till o6ns-
kade effekter sisom psykologisering och intimisering (jfr. Ziehe, 1992).
Problemet dr framfor allt att eleven som aktivt, unikt och ansvarstagande
subjekt riskerar att suddas ut. Om man anldgger ett renodlat socialt perspek-
tiv pa utbildning férvandlas elever och lirare till roller, aktorer eller typer,
dvs. ses som anonyma delar av kollektiv, organisationer eller system. Dis-
kursen riskerar att leda till ett slags sociologisk reduktion. Man kan sdga att
den (6ver)driver skolans socialiserande funktion (Biesta, 2011).

Relationell pedagogik soker en vig bortom den sedvanliga lasningen vid de
biada modellerna eller typologierna.” Den ir ett alternativ eller komplement
till saval individualistiska som kollektivistiska férestillningar om utbildning.
Som Martin Buber (1942/2005) uttrycker saken idr praktikern inte tvungen
att vilja mellan individualism och kollektivism, lika lite som teoretikern
maste vilja mellan individualistisk antropologi och kollektivistisk sociologi:

Den minskliga existensens fundamentala faktum ir inte antingen den
enskilde eller mingden. Var for sig dr dessa alternativ bara vilsele-
dande abstraktioner. Den enskilde ir ett existensens faktum, forutsatt
att han trider i levande relation till andra enskilda. Mingden ir ett ex-
istensens faktum, férutsatt att den byggs upp av levande enheter av
relation. Den minskliga existensens fundamentala faktum 4r minni-
ska med minniska. (Martin Buber, 1942/2005, s. 150).

For att bli ett trovardigt alternativ bor relationell pedagogik, enligt min me-
ning, uppritthalla en férestallning om utbildning dir relationer mellan kon-
kreta, enskilda personer — faktiska minniskor som mots och relaterar sig till
varandra — star i brainnpunkten.

2 F6r det handlar om typologier, dvs. klassificeringar utifran typiska egenskaper i de bada
diskurserna.
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Sam-varo och Sam-verkan

Med tanke pa att relationsbegreppet ir centralt inom utbildningsforskning i
allminhet och inom relationell pedagogik i synnerhet ser jag anledning att
kommentera det sirskilt hir. Joachim Israel (1992) skiljer mellan f6ljande tre
typer av relationer och analysnivaer som han menar fordrar sirskilda teorier
och metoder:

*  Sambidlleliga relationer refererar till samhallet ur makroperspektiv; relat-
ioner mellan institutioner, organisationer, grupper, klasser, system,
strukturer etc. P4 denna niva behéver man inte beakta enskilda indi-
viders handlingar. Aven om t.ex. relationer pa den globala mark-
naden manifesteras genom individuella handlingar blir det intres-
santa i sammanhanget férhallanden mellan roller/positioner snarare
in mellan individer.

*  Sociala relationer byggs genom inter-aktion, dvs. handlingar mellan in-
divider. P4 denna nivi ar individer av intresse, men di framfor allt
som aktOrer 1 en social process eller uppritthallare av en interakt-
ionsordning. Som mistaren pa interaktionsstudier Erving Goffman
uttrycker saken bestar det riktiga studiet av interaktion inte av ’men
and their moments (...) rather moments and their men.” (Goffman
1967/1982, s. 3).

*  Mellanminskliga relationer byggs 1 personliga moten, dir en person
“upplever den andre som just denna bestimde andre” (Martin
Buber, 1953/1990, s. 26). Sadana relationer 4r nigot annat dn grupp-
fenomen och individuella erfarenheter. Det dr hindelser som intrif-
far i en sfir faktiskt beligen mellan de personer som mots. Man kan
siga att relationerna ifraga existerar i snedstrecket minni-
ska/manniska.

Jag menar att fragan var utbildningens brinnpunkt dr beldgen, dvs. var dess mest
betydelsefulla aktivitet utspelas, dr viktig att stilla inom pedagogisk forsk-
ning (se t.ex. Aspelin, 2010, samt kapitel 12 i foreliggande antologi). Inom
det relationella paradigmet definieras utbildningens brannpunkt i termer av
relationsprocesser; nirmare bestimt som ett skeende mellan lirare och elev.
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Det verkligt avgérande dr da inte vad lidraren gér med eleven eller vad ele-
ven gor med sig sjilv utan vad som existerar eller intriffar dem emellan (jfr.
Biesta, 2004). I Om relationell pedagogik forsSker vi nyansera svaret pa fragan
var utbildningens brinnpunkt dr beligen med hjilp av olika relationella teo-
retiker. Vi skiljer mellan tva basala aspekter av relationsbegreppet. Distinkt-
ionen tangerar den som Israel/Buber infér mellan en social och en mellan-
minsklig dimension. Applicerat pa en inter-personell kontext kan aspekter-

na beskrivas sisom foljer:

*  Sam-verkan ir en process dir tva eller flera individer, mer eller
mindre framgéangsrikt, koordinerar sina handlingar. Processen orga-
niseras, t.ex. genom kulturella och sociala ordningar eller, mer kon-
kret, av lingvistiska och paralingvistiska normer. Sam-verkan kinne-
tecknas av forutsidgbarhet. Det dr en samordnad och tillika mer eller

mindre malmedveten aktivitet.

*  Sam-varo ir ett personligt, 6msesidigt méte mellan ménniskor. Tva
eller flera personer vinder sig till varandra och blir omedelbart del-
aktiga i varandras visen. Skeendet innebar ett slags tillfallig avvikelse
fran strukturerad interaktion. Sam-varo kinnetecknas av oférutsig-
barhet. Inga medel anvinds, inget medium stir mellan de involve-
rade personerna.

Man kan utifrain denna distinktion pasta att utbildningens brinnpunkt mer
precist bestar i det slags skeenden som termen sam-varo betecknar. Detta
pastiende implicerar inte att sam-verkan/sociala relationer — eller f6r den
delen sambhalleliga relationer — pa nagot vis skulle vara oviktiga. Relationell
pedagogik har att beakta olika nivder av utbildning och férhillanden dem
emellan (se vidare antologins slutkapitel). Men podngen dr att individer
verkligoors, trider fram som unika subjekt, forst 1 6gonblick av sam-varo.
En ldrare kan t.ex. interagera effektivt i en social situation, reglera sitt sociala
beteende i enlighet med en gemensam diskursiv ordning och lyckas uppna
Omsesidig fOrstaelse 1 sak, utan att relatera sig till sin elev som denna verkli-
gen ar.

Forestillningen om sam-varo 1 utbildningens brinnpunkt kan nyanseras

utifran Gert Biestas beskrivning av relationer som dynamiska fenomen och
som ett slags agenter. Biesta (2004) ser ”gapet” mellan lirare och elev som
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forutsittning for kommunikation och dirmed for att utbildning ska dga
rum. Han skriver att: ”Education (...) takes place in the gap between the
teacher and the learner” (ibid., s. 13). Idén om mellanrummet tas hir bok-
stavligt: utbildning dger faktiskt rum dir, inte inom liraren och/eller eleven.
Om mellanrummet dr den plats dir utbildning sker, siger Biesta vidare, bor
en teori om utbildning vara en teori om samspel mellan lirare och elev eller,
med andra ord, om den pedagogiska relationen.

Biesta (ibid., s. 18) gar ytterligare ett steg genom att som svar pa fragan
”who actually educates?” foresla att det dr den relation som uppstar ur sam-
spelet mellan lirare och elev som faktiskt ”g6r” utbildning. I sa fall dr det
inte bara sa att vi kan séga att utbildning sker i mellanrummet, vi kan till och
med siga att it is this gap itself that educates” (ibid., s. 18). Utbildningens
brinnpunkt forstds som liktydig med en dynamisk, ambivalent, oférutsig-
bar, och 1 egentlig mening okontrollerbar relationsprocess. Relationell peda-
gogik har, menar Biesta (ibid.), till uppgift att uppmirksamma risker och
mojligheter som sitts pa spel 1 mellanrummet. Rummet ér riskfyllt eftersom
man aldrig kan vara riktigt siker pa vad som ska intriffa i det och ddrmed
kan man inte heller forutse resultatet av enskilda handlingar. Samtidigt ar
det detta rum som ger mojligheter, eftersom det férst dr inom rummet som
individer (ldrare och elever) kan uttrycka vem de ir.

Som lirare relaterar jag mig inte endast till dig som elev utan dven till det
som 4r verklighet mellan oss. Det ir inte bara du och jag som handlar nir vi
mots. Ndgot ’gors” med oss. Det finns ett utrymme mellan oss som har
pedagogisk potential. Man kan se detta utrymme som ’en tredje agent”.
Kanske dr denna agent den innersta delen av utbildningens brinnpunkt.

En fixeringsbild

Forhallandet mellan sam-verkan och sam-varo ska inte forstds dualistiskt; till
exempel som att en faktisk utbildningssituation dr exempel pa det ena eller
det andra fenomenet. Om vi féljer Bubers (1953/1990) distinktion mellan
”det sociala” och ”det mellanminskliga” (se dven Israels distinktion ovan) dr
det forvisso sa att vi har att géra med artskilda former av manskligt liv. Talar

vi om en avgriansad och tillfillig relationsprocess ur ett sidant perspektiv
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tycks det relevant att infora en tydlig dtskillnad mellan sam-verkan och sam-
varo. Men om vi diremot, som vi vanligtvis gor i empiriska studier, talar om
undervisning som nagot slags varaktiga monster eller ordningar, till exempel
underséker hur en utbildningsgrupp forindras 6ver tid, blir det mer adekvat
och fruktbart att tolka det iakttagna utifrain vad Johan Asplund (1991) be-
namner fixeringsbild.

En fixeringsbild dr en analytisk konstruktion, en tolkningsram som kan an-
liggas pa verkligheten, for att forsta hur den r beskaffad. Tolkningsramen
ger betraktaren/forskaren mojlighet att uppfatta en tvidimensionell verklig-
het. Tva olika bilder av samma verklighet kan trida fram, beroende pa vad
det dr man fixerar. Vi kan till exempel observera en viss lektion med blicken
riktad antingen mot sam-verkan eller mot sam-varo och pa sa sitt generera
tva olika berittelser om vad som hinder. For att fa en helhetsforstaelse av
utbildning bér man undvika att fixeras vid antingen den ena eller andra
tolkningsramen. Snarare blir en vixelverkan mellan sam-varo och sam-
verkan behévlig. Talet om fixeringsbild och atskillnaden mellan sam-varo
och sam-verkan ger oss salunda skal att anvinda ett dubbelsidigt relations-
begrepp da vi talar om- och underséker pedagogisk verksambhet.

Didaktiska implikationer

Vilka didaktiska implikationer kan ovanstiende idé om utbildning som en
relationell process, om sam-verkan och sam-varo som grundliggande di-
mensioner i utbildning och om sam-varo som utbildningens brinnpunkt ha?
Jag avgrinsar nu resonemanget till den didaktiska fragan hur lirarens for-
hallningssatt kan forstas, eller med andra ord hur vi som lirare kan eller bor
relatera oss till vira elever (jfr. med von Wright, 2000; Biesta, 2006; Jons,
2008).

Om vi antar att det finns tva grundldggande relationsformer — de som ovan
benimnts sam-verkan och sam-varo — foljer att vi ocksd kan tala om tva
grundliggande forhallningssitt fran lirarens sida. I Aspelin & Persson
(2011) inf6rs en distinktion mellan pedagogisk? tillvigagangssatt och pedagogiskt
mite. Vi definierar termerna pa féljande sitt:
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*  Pedagogiskt tillvigagangssatt ir malmedvetet agerande fran lirarens sida
for att inkludera elever 1 gemenskaper och involvera dem i kunskap-
salstrande kommunikation. I viss mening handlar det hir om ett
slags “hantering” av elever och relationer. Liraren identifierar elever
som individer, beskaffade pd det ena eller andra sittet, och strivar
malmedvetet efter nagot slags paverkan av dem. Talar vi mer speci-
fikt om ldrares forhallningssitt till sociala relationer blir begrepp
som relationsarbete och relationskompetens aktuella (jfr. t.ex. med
Nordenbo et al 2008; Juul & Jensen, 2003; Fiback Laursen, 2004;
Schutz J6érgensen, 2006; Frelin, 2010; Wedin, 2007).

*  Pedagogiskt mite betecknar ett mellanminskligt skeende diér liraren ér
omedelbart nirvarande infor- och delaktig i relation till sin elev, dvs.
utan att styra skeendet ’fran utsidan” eller 6verhuvudtaget anvinda
sig av ndgra medel. Lararen bekriftar eleven sadan eleven 4r1 detta
6gonblick, som unikt subjekt i vardande, men ocksd sidan eleven
kan bli> Lirarens forhallningssitt innefattar moment som oforbe-
hallsamhet och vakenhet men innebédr ocksa en snabb vixelverkan
mellan ndrhet och distans. Uttrycket “existentiell kompetens” ir
mahinda anvindbart i sammanhanget, men samtidigt ndgot proble-
matiskt (jfr. Jons, 2008 som gor ett f6rsok att utveckla det).

Hur kan berittelsen om liraren och Dragan forstas utifrin dessa begrepp?
Med tanke pa min ytliga inblick i det stérre sammanhanget och den kon-
kreta situationen vore det férmitet att svara bestimt pa den fragan, men lat
mig spekulera: Det har antytts att vindpunkten 1 elevens lirandesituation
kom dé ldraren dndrade sitt pedagogiska tillvigagangssitt, dvs. forsékte
astadkomma utbildning utifran relationen snarare dn tviartom. Vi kan emel-
lertid forestilla oss att det avgérande momentet innebar att liraren, kanske
bara under ett flyktigt 6gonblick, verkligen métte eleven, relaterade sig till
Dragan som ett unikt subjekt i vardande. Om liraren relaterade sig sa och
om liraren och eleven faktiskt sam-existerade kan man siga att sjalva relation-
en spelade en viktig roll for hindelseutvecklingen och elevens vindning.
Lirarens (och elevens) forhallningssitt skapade forutsittningar for att ’den

tredje aktoren” skulle kunna utéva inflytande 6ver dem.

® Utan det senare dynamiska, progressiva elementet, kan métet knappast definieras som
pedagogiskt. Se Aspelin (2005), s. 139 ff.
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Empirisk forskning har visat att kvaliteter i relationen lirare-elev dr av stor
betydelse for elevers lirande och utveckling. Den pedagogiska relationen
och nadgot slags relationskompetens framstar ocksa som viktiga faktorer for
att forsta elevers studieresultat (se t.ex. Hattie, 2009; Nordenbo et.al. 2008;
Grosin, 2004; Aspelin, 2012). Den typiske skandinaviske liraren strivar idag
— vid sidan om att frimja elevernas kunskapsutveckling — mer eller mindre
medvetet mot mal som ror elevers sociala och personliga utveckling. Men
nu ir inte relationsarbete etc. och relationell pedagogik samma sak. Som jag
ser saken kan allt slags utbildning forstas relationellt och, mer specifikt, ur
ett tvadimensionellt relationellt perspektiv.

Relationer dr inte bara nagot som pedagoger arbetar med under vissa tid-
punkter eller i vissa sociala situationer. Som lirare och elever ingar vi alltid i
relationer, vare sig vi vill det eller inte. Ndr man kommer in i ett klassrum ar
man redan involverad i en mangfald nit av sam-verkan och vivar av sam-
varo — 1 relation till andra individer och gruppbildningar, men ocksa till di-
verse konstellationer utanfér det lokala sammanhanget. Dessa nit och vivar
sitts 1 spel 1 den aktuella lektionen, antar olika former och kvaliteter. Vilka
former och kvaliteter som uppstar ir till betydande del influerat av det satt
vi har da vi relaterar oss till varandra. Nar en lirare eller en elev agerar sker
det ”inom” en mangfacetterad relationell kontext. Samtidigt kan eleven eller
liraren ”bryta sig ur’” kontexten, genom att anvinda olika slags relationella
resurser (jfr. Gergen, 2009). Den centrala didaktiska fragan blir ur det hir
perspektivet inte om, nir och hur lirare ska arbeta med relationer 1 skolan,
for i viss mening gor man det alltid. Den centrala didaktiska fragan blir istil-
let hur ldraren kan verka for- och framfor allt relatera sig i nitverk och relat-
ioner sa att eleverna ges moijlighet att vara unika subjekt, i relation till om-
virlden.

Jag ser det som viktigt att utveckla diskurser om relationsarbete 1 skolan och
om den betydelse som lirares relationella kompetens kan ha. Men lika vik-
tigt, eller kanske viktigare, dr att uppmirksamma relationer i en annan och
mer basal mening; fenomen som inte skapas genom malmedveten handling,
som vi inte kan hantera eller kontrollera. D4 vi avser att inféra olika slags
handlingsplaner, program, modeller och metoder — t.ex. fOr att skapa relat-
ioner som stimulerar elevers interaktion med andra elever och ett kunskaps-
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innehall — behéver vi verka for att de ménniskor som ingar inte blir objekt
for vira egna eller andras handlingar. Mellanminskliga relationer 4r levande,
omtaliga fenomen som litt kan ta skada av pedagogiska interventioner.
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3) Relationell dynamik — ett férsok till
analys av skola i férandring

Jerry Rosenquist

Inledning

Undervisning och forskning inom det specialpedagogiska filtet har under
snart ett par decennier blivit mindre beroende av forankring i ett sa kallat
kategoriskt perspektiv — dir elevens egenskaper framstir som grunden for dt-
girder — och mera kunnat knytas till ett relationellt perspetiv — dir omgivande
faktorer ses som delar av problemet. Detta har kommit till uttryck till ex-
empel 1 benimningar som elever 7 svarigheter” i stallet for det tidigare
gingse synsittet “elever med svarigheter” och kan beskrivas som ett kvalita-
tivt sprang”’, alltsd ett ganska radikalt skifte av synsitt och utgangspunkter i
forskning och undervisning, dir den enskilde eleven inte bor ses som ”’bi-
rare av problemet”. Denna utveckling dr emellertid inte en gang for alla
given utan maste dtererdvras med jimna mellanrum. Tecknen pa att ett sa-
dant mellanrum nu dr f6r handen ir manga. Bland annat tycks en dtergang
till en alltmer segregerande undervisning i den obligatoriska skolan paga. Ett
exempel kan vara ett vixande antal 7sdrskilda undervisningsgrupper”, ett
annat den svenska statens unika vidmakthéllande av sirskolan — numera
uppdelad i grundsirskola och gymnasiesirskola — som sirskild skolform. En
tentativ analys ger vid handen att en anledning till férindringen kan vara
6kande krav pa bedomningar, utvirderingar och olika former av kvalitets-
sakringar, dar litt avldsbara — ofta kvantitativt registrerade — resultat blir
viktigare dn sjilva kvaliteten, och att skolans virld dérvid betraktas mera
som en resultatenhet bland andra dn som en stindigt utvecklande och for-
inderlig miljo, kinnetecknad av kunskapsbyggande som en dynamisk pro-

CCSS.
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Syftet med det hir kapitlet ar att 1 historiskt ljus visa pa framvixten av ett
relationellt perspektiv inom specialpedagogiken 1 Sverige och att lyfta fram
forhallanden i dagens utbildningssituation som motverkar detsamma. Av-
slutningsvis formuleras en vision om “hur det skulle kunnat vara”.

En liatt semantisk diskurs

Adjektivet relationell dr en avledning av substantivet relation och kommer
fran latinets relatio (genitiv: relationis) vilket i sin tur emanerar fran verbet
refero, vilket béjs re-fero, re-tuli, re-latum, dar fero betyder bira. Refero har
bland annat betydelsen dverlamna, rapportera och just hir blir det intressant att
se det latinska ursprunget till referera, referat, och liknande uttryck. (Ahlberg,
m fl, 1960). Wesén (1968) knyter ursprunget av relation till franskans relat-
ion, med betydelsen berittelse, firbdllande, forbindelse. Hir blir betydelsen in-
tressant for det begreppsnamn som star i centrum fér denna antologi, och
vi kan via avledningarna relativ av medeltidslatinets relativus - 7 forhallande
till, jamforelsevis - och relativitet na fram till den mera moderna synonymen

relationell, siledes med samma betydelse.

En pragmatisk begreppsinnebdérd

I Persson (1998) samt i Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) ut-
vecklas tanken om ett relationellt/kategoriskt perspektiv i specialpedago-
giska sammanhang. Forfattarna betraktar detta perspektiv som en modell
for forstaelse av skolsvirigheter med “idealtyper” som anger tva radikalt
olika sitt att forsta forsknings- och verksamhetsparadigm. Modellen blir pa
sa vis ett slags analysverktyg som hjilper oss att bittre forsta verkligheten.

Ett relationellt perspektiv beskriver det som sker 1 férhallandet, samspelet
eller interaktionen mellan olika aktorer. Detta synsitt innebdr ocksa att for-
indringar 1 omgivningen kan paverka mojligheterna att na vissa mal eller
leva upp till uppstillda krav. I motsats till detta ser de nimnda forfattarna
ett kategoriskt — 1 betydelsen obetingat, absolut, ovillkorligt — perspektiv
som reduktionistiskt genom att skolsvarigheterna betraktas som effekter av
elevegenskaper (till exempel begavningsniva), eller hemférhallanden. I detta
perspektiv kan avvikelser fran ”det normala” diagnostiseras med stéd av
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medicinska och psykologiska instrument, varvid pedagogiska ansatser, lik-

som pedagogisk professionalitet, kan komma i skymundan.

Det relationella perspektivet har under drygt ett artionde anammats pa olika
nivaer inom utbildningssystemet, men under de senaste tre-fyra dren kan,
som nimnts ovan, en atergang till ett mera kategoriskt tinkande skonjas.
Orsakerna kan vara att ett agerande i ett relationellt perspektiv med en
tidsaspekt kraver langsiktiga, ibland obekvima arbetsstrategier och plane-
ringar och att de inte passar i “akututryckningar”. Vidare kriver arbetet i ett
relationellt perspektiv kunskaper om den komplexa utbildningsmiljon, vilket
1 skolan innebidr en pedagogisk utmaning. Problem som framhalls i Emanu-
elsson, m.fl. (2001) dr en fastlasning i perspektiv och brist pa dialog mellan
foretridare f6r olika perspektiv.

Utgangspunkter

Som ett slags axiom vill jag — pd ett allmédnt plan — férankra denna fram-
stillning med pastiendet att ett relationellt perspektiv kriver ett integrativt
eller ett inkluderande férhallningssitt. Med andra ord menar jag att integrat-
ion, alternativt inklusion, och relation foérutsitter varandra i den mening vi
ligger i orden inom ett samhillsvetenskapligt och beteendevetenskapligt
betraktelsesitt. Under flera artionden har en siadan integrativ process — inte
minst 1 skolsammanhang — varit fortskridande, och inkluderingstanken har
haft medvind.

Salunda har det officiella Sverige de tvi-tre senaste decennierna verkat for
ett integrativt och inkluderande samhille. Nagra exempel ér ratificeringen av
Forenta Nationernas sa kallade standardregler (FN, 1995) angiende ett
samhille tillgingligt f6r alla, och den sd kallade Salamancadeklarationen
(UNESCO, 1994) om en skola for alla samt nu senast Forenta Nationernas
konvention om rittigheter f6r personer med funktionsnedsittning (Prop.
2008/09:28), som vyttetligare forstirker rittigheter och tillginglighet for

minniskor med funktionshinder.
Aven den senaste skollagen innehaller till stora delar pabud i denna riktning.

Det heter, exempelvis betriffande verksamheten i sirskolan, att ”Utbild-
ningen ska frimja allsidiga kontakter och social gemenskap och ge en god
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grund for ett aktivt deltagande i samhillslivet” (SFS 2010:800, kap 11, § 2).

Samtidigt vidmakthalles principen om sirskola som sarskild skolform.

Men nu, ett decennium in pa 2000-talet, tycks denna trend vara pa vig att
brytas upp. Varfor? Eller - med andra ord: Vad ir det som nu befrimjar
mera exkluderande eller kategoriska sammanhang, och var kan man — pa en
mera generell nivd — s6ka orsaker till att en virdegrund som tidigare gynnat
ett integrativt, inkluderande och relationellt forhallningssitt, exempelvis
inom skolan, forbytts i sin motsats, 1 riktning mot exkludering, segregering

och kategorisering?

For att besvara denna fraga och f6ra detta i resonemang i hamn pa ett na-
gorlunda logiskt — om dn tentativt — sitt, tror jag att man kan borja med att
nirmare betrakta Abraham Maslows (1954) klassiska behovshierarkier. Som
bekant utgar denna fran ett tillfredsstillande av basala behov, sisom behov
av foda och skydd. Nir vil dessa behov ir tillgodosedda kan individen bérja
striva efter sjilvforverkligande. Har blir vigvalet avgorande. Ska sjalvior-
verkligandet ske som en kollektiv process — i ett relationellt sammanhang —
eller som ett individuellt utnyttjande av omgivningen i form av andra min-

niskor och andras berittigade resurser?

Nir jag nu pa detta sitt littat pa férlaten betriffande min tanke om ett or-
sakssammanhang for att beskriva dagsliget, maste jag for att — om mojligt —
na trovirdighet, bygga upp mitt pastiende nagorlunda logiskt. Hir ett for-
sok till detta:

I samband med den sa kallade Watergateaffiren i USA ar 1972 infér den
davarande presidenten Richard Nixons méjligheter till omval, sig man pa
nagra hall girighet som en orsak till bedrigeriet. Strivan efter makt och
dirmed forknippad rikedom blev drivkrafter och avgjorde vigvalet. Jag tror
att en motsvarande girighet har tagit 6ver allt mer och forekommer 1 allt fler
sammanhang i manga minniskors strivan efter sjilvforverkligande. Den
nuvarande samhillsutvecklingen bir pa flera sitt vittnesbérd om en sadan
trend. Att berika sig sjilv — och att gbra detta utan nimnvird hinsyn till att
det sker pa andras bekostnad — har i det nirmaste blivit rumsrent. Ett flag-
rant exempel dr den stora 16neskillnaden mellan héga chefer i storféretag
och deras anstillda (Bergstrom & Jérliden Bergstrom 2013). En berittigad
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fraga maste vara hur man som sadan chef kan se det som helt naturligt (och
minskligt) med en manadslon pa 20, ja, upp till 50 ganger sa stor som un-
dersitens. Denna trend har pa flera plan fatt ett politiskt stod — eller dses
med politisk tystnad eller en kldidsam klagan utan effekt.

I skolan kan trenden avlisas genom bland annat en 6kad grad av segrege-
rande atgirder. Hir, menar jag, kan anledningen vara en ridsla for att vissa
barn ska dra ner skolans eller klassens rykte, en oro for att betygen ska
sjunka dven f6r hogpresterande, eller helt enkelt ett behov av att vara exklu-
siv — att tillhora en viss grupp som inte girna beblandar sig med andra. Ex-
empel dr betoningen av betyg 1 allt ligre aldrar, nya grupperingar, 6kad grad
av avskiljande atgarder i stallet f6r sammanforande, elitskolor och elitklas-
ser, Okat inflytande fran (vissa) foraldrar, forslag pa skattemissigt avdragsgill
laxhjalp, fritt skolval som gynnar vissa barn och vissa familjer men bortser
fran andra, med flera likartade tilltag. Ett tidigt exempel dr ateruppvickande
av sirskilda undervisningsgrupper, med “de bista” eleverna fran sirskola
och ”de simsta” frin grundskolan under tidigt 2000-tal (Blom, 2004).

Mycket i denna utveckling har gatt i direkt motsatt riktning i férhallande till
resultat av pedagogisk forskning och till de intentioner som uttrycktes i offi-
ciella. dokument om skolan f6r bara ett tiotal ar sedan. Ett exempel pa det
forra dr det som brukar samlas under beteckningen ZPD (Zone of proximal
development) med hinvisning till Vygotskys foérestillning om utveckling i
sociala sammanhang (se nedan under avsnittet En vision). Exempel pa det
senare ar lararutbildningsutredningen (SOU 1999:63) sarskilt dess kapitel 9,
med rubriken "Kompetens for att mota alla elever”, dir man starkt beto-
nade elevers likaberittigande och att varje elev utgor en resurs. Om da,
sasom 1 Salamancadeklarationen (UNESCO, 1994), férvintningarna pa en
inkluderande skola 4r att den skall leda fram till ett inkluderande sambhiille,
kan man anta att en icke-inkluderande skola kan leda fram till ett icke-
inkluderande samhille. Och kanske allt detta for att vissa grupper édr ridda
att forlora sina privilegier, och/eller har ett stort behov av att virna det

egna.

Utvecklingen av intentionen med en 7’skola for alla” kan utgéra exempel.
Uttrycket som sadant lanserades i den sa kallade SIA-utredningen under
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tidigt 1970-tal (se nedan), men tankegingen kan utlisas langt dessférinnan.
Vi kan litta pa forlaten genom att blicka in i och folja 1980-talets skoldebatt.

En modern historieskrivning

DsU 1986:13 (Specialpedagogik i skola och lirarutbildning) utgjorde en
milstolpe pa vigen in 1 ett nytt sitt att tinka om specialpedagogik. Hir lade
utredarna, sedermera generaldirektér for SIH (Statens institut for handi-
kappfragor i skolan, numera SPSM) Kenneth Eklindh, och lektorn vid déava-
rande speciallirarlinjen vid Goéteborgs universitet, Ulla Wennbo, fram ett
forslag om fornyad speciallararutbildning. Forfattarna framférde tanken att
uppdraget som speciallirare ska innehalla rddgivning till och handledning av
lirarkolleger och inte enbart gilla arbete med enskilda barn péa individniva.
De foreslog en ny specialpedagogisk pabyggnadsutbildning med olika in-
riktningar, bland annat en mot “elever med en komplicerad inldrningssituat-
ion”; och en f6r “utvecklingsstorda” (ibid, s 85). En utgangspunkt i arbetet
var lidroplanen fér grundskolan av dr 1980 (Lgr 80), vilken — i motsats till
sina foregangare — inte innehodll nagot sarskilt avsnitt om specialundervis-
ning. Forfattarna menar foljdenligt att man heller inte bor tala om special-
undervisning utan enbart om undervisning, vilket i sig innebar en radikal
forindring gentemot ett etablerat tinkande om skolundervisning. Med Lgr
80, som 1 sin tur kan ses som en konsekvens av férslagen i utredningen om
skolans arbetsmilj6 (SOU 1974:53 - SIA-utredningen), togs steget fullt ut
betriffande anpassning till intentionerna i grundskolereformen, och ansat-

sen var hir en helt annan 4n hos féregangarna.

Det ligger nira till hands att betrakta SIA-utredningen som en slutlig upp-
foljning av det bade langvariga och noggranna utredningsarbetet betriffande
enhetsskolereformen, vilken i sin tur har sin upprinnelse i det férnyelsear-
bete som pabérjades med 1940-ars skolutredning och fortsattes 1 1946-ars
skolkommission. Enhetsskolereformen antogs i den si kallade Visbykom-
promissen ar 1960, nu under namnet grundskolereformen, men vare sig den
nirmast dirpa foljande liroplanen, Lgr 62, eller den nista, Lgr 69, kunde

fullt ut leva upp till innebérden i detta reformarbete.

Det vi idag kan kalla ett relationellt perspektiv far silunda en viktig marke-
ring 1 DsU 1986:13 genom péapekandet att specialundervisningen inte enbart
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skulle gilla det enskilda barnet. Med den anda som anslds i Lgr 80 skulle
arbetsuppgiften 1 skolan i stillet betona ett forebyggande arbete, fér att
motverka att elever far svarigheter i skolarbetet. Redan nu, pa 1980-talet,
framholls betydelsen av “elevers olikheter” (jfr. Persson, 2008), vilka inte
bér ses som ett hinder. I stillet anbefaller man i Lgr 80 en smidig anpass-

ning till elevers individualitet.

Salunda sker en viss konkretisering av diskussionen i foérarbetena till grund-
skolereformen genom férslagen i utredningen om skolans arbetsmiljé (SIA-
utredningen). Bland annat foreslogs stod till “elever med svarigheter” ge-
nom en sa kallad basresurs. Ett stort steg mot en inkluderande skola togs
ocksa genom forslaget om “samlad skoldag”, vilket, nir det genomfordes,
innebar att elever skulle kunna vistas i skolan med pedagogisk ledning dven

under fritiden.

Specialundervisning: en tidig bakgrundshistoria

Specialundervisningen 1 Sverige hade alltsedan borjan av 1960-talet och
fram till borjan av 1980-talet haft en ganska stelbent organisatorisk och in-
nehallsmassig struktur. Dessférinnan hade inriktningen under 1900-talet
merendels gillt hjalpundervisning och i viss man sirskola. Men om vi gar
tillbaka till tiden efter 1842-ars folkskolestadga kan vi, med Marklund (1987,
ss 23-24) konstatera tre skeden i specialpedagogikens utveckling: 1/ ett sta-
dium av icke-differentering, 2/ ett stadium av differentiering och 3/ ett
stadium av integrering. Emanuelsson (2000) har, med hinsyn till utveckling-
en frin ca 1990 och framéver, velat ligga till ett stadium av marknadstill-
vinjning, dvs. att marknadskrafterna far rada dven 6ver skolans utveckling,
och da sirskilt 6ver specialpedagogiken, vilket delvis harmonierar med den
girighetsbaserade syn jag lagt fram hir ovan. Stadium 1 kidnnetecknas
salunda av att alla elever (med undantag av dem som fick sin undervisning 1
liroverk) fick samma undervisning pa samma plats med “ett utbud f6r alla”
snarare dn ’en skola for alla”. Stadium 2 tar 6ver ungefir vid sekelskiftet
1900 och varar till en bit in pa 1970-talet, dd det avlGses av det integrerade
stadiet (3), vilket far ett ganska kraftigt avbrick med de ekonomiska spar-

programmen i borjan av 1990-talet.
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Det andra stadiet, det differentierade, innefattade frimst elever med mani-
festa funktionshinder. Egentligen kan detta stadium sdgas bérja redan fore
1842-ars folkskolestadga genom den skola for blinda och déva barn som
Pir Aron Borg startade i Stockholm ar 1809. Det sdgs ocksa att Borg till sin
skola antog nagra debila barn ar 1829 (Rosenqvist, 1993, s 65). Men de
forsta egentliga undervisningsférséken med sinnessléa barn — den beteck-
ning som anvindes fram till 1950-talet f6r barn med utvecklingsstorning —
féretogs av Pontus Glasell, som vid ”Tysta skolan” pa Nya Varvet 1 Gote-
borg ar 1863 tog till sig nagra elever som — utéver att de var tysta — visade
en lagre intellektuell f6rmaga. Den verkliga pionjiren pa omradet, Mamsell
Emanuella Carlbeck, aterupptog denna verksamhet pa samma plats, dir hon
startade sin “idiotskola” ar 1866. Skolor f6r d6éva barn blev obligatoriska ar
1889 och skolor f6r blinda barn ar 1896. Mot slutet av 1800-talet borjade
man dven inritta sa kallade hjalpklasser f6r elever som inte kunde hinga
med i det givna undervisningsutbudet, den forsta i Norrképing 1879. Be-
ndmningen hjilpklass far dock officiell prigel férst genom 1913-érs skollag.

Antalet barn 1 hjilpklasser utgér merparten av elever i specialundervisning
under storre delen av 1900-talet. Det totala antalet elever i speciella klasser
nar sin kulmen mot slutet av 1960-talet med drygt 4,5 % (Marklund, 1989, s
48). Lisaret 1977/78 ir andelen nere i 1,4 %, vilket innebir en ganska dras-
tisk minskning ur ett relationellt perspektiv. Man kan diarmed konstatera att
nagonting har hint under 1970-talet, som innebdr en 6vergang in 1 ett integ-

rativt eller relationellt stadium.

Undervisningen f6r barn och ungdomar med en intellektuell funktionsned-
sittning, eller — som det numera ofta heter — med utvecklingsstorning, star-
tade sdlunda under 1860-talet som filantropisk verksamhet. Antalet sidana
skolor vixte under hela forsta delen av 1900-talet, men det var f6rst med
1944 ars lag om undervisning och vird av sinnessléa, som barn med ut-
vecklingsstorning, som bedémdes vara bildbart sinnessléa”, fick rétt till
skolging. Aven om de avlisbara spiren av en mera integrerad “skola for
alla” kommer férst mot slutet av 1970-talet borjade man redan en bit in pa
1960-talet tala om normalisering och integrering. Det var i denna anda som
1967 ars omsorgslag antogs. Begreppet obildbar férsvann déa ur bestimmel-
serna. Forst genom denna lag fick alla barn och ungdomar, oavsett funk-
tionshinder, ritt till utbildning. Ett segregerande synsitt kan dock avlidsas i

34



indelningen av sdrskolan i grundsdrskola f6r elever som férvintades kunna
lira sig lisa och skriva, och #iningsskola £6r elever dir man inte férvintade
sig detta. Ytterligare tecken pa en uppluckring av ett tidigare hart differenti-
erat skolsystem kan avlidsas i att skollagen (1985:1100) innebar en 6verforing
av regleringen av sirskolan fran omsorgslagen till skollagen. Vidare paborja-
des 1996 en forsoksverksamhet som innebar att skolpliktiga barn inte skulle
tas emot i sarskolan utan forildrars medgivande. Detta innebir att barn med
utvecklingsstorning har ritt att ga i en grundskola och félja grundskolans
mal och kursplaner. Forsoksverksamheten gillde t.o.m. juni 2005, och
denna rittighet har direfter permanentats.

Sirskolan 1 Sverige dr unik satillvida att den utgér en sdrskild skolform och
frigan om det andamalsenliga i att ha sirskild skolform foér elever med ut-
vecklingsstorning har vickts i flera utredningar och i andra sammanhang —
inte minst inom forskning om specialpedagogik. I slutet av 1990-talet ge-
nomférdes en omfattande utredning om funktionshindrade i skolan, kallad
FUNKIS (SOU 1998:66). Funkiskommittén konstaterade att en langsiktig
vision om en skola for alla borde innebira en skola, dir barn och ungdomar
inte skiljs at genom olika skolformer. Inom ramen f6r en grundskola och en
gymnasieskola skulle i stillet méjligheter ges att helt eller delvis folja alterna-
tiva kursplaner.

Carlbeckkommittén (SOU 2004:98) idr mera forsiktig och foreslar att sirsko-
lan ska utgora tva skolformer, grundsirskola och gymnasiesirskola, men att
malet ska vara att utveckla samverkan mellan grundsirskolan och grundsko-
lan och mellan gymnasiesirskolan och gymnasieskolan. Den davarande so-
cialdemokratiska regeringen kommenterade Carlbeckkommitténs forslag
(Regeringens skrivelse 2005/06:151) och menade di att sirskolan och vux-
enutbildningen fér utvecklingsstorda (sdrvux) skulle kvarstda f6r de elever
som pa grund av en utvecklingsstorning var i behov av anpassade kun-
skapsmal. Sa sent som forra dret, 2012, har den nuvarande borgerliga rege-
ringen genom sin utbildningsminister faststillt att sirskola ska vara kvar
som sirskild skolform, trots att bide den nya skollagen och liroplanen for
sirskolan pabjuder flera vigar till samlisning mellan elever i grundskola och

elever mottagna i sirskola.
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En vision

Mot denna bakgrundsteckning kinns det angeldget att redovisa en vision
om en fullt genomforbar inkluderande skola i ett relationellt perspektiv.
Modellen har utvecklats under flera ar och den har presenterats bade i fore-
ldsningar vid olika lirositen och vid konferenser. Vidare har den publicerats
vid ett par tillfillen (Tideman, et al, 2004; Ostlund & Rosengvist, 2008)
bland annat med syftet att ligga ut den for kritisk granskning. Den presente-
ras nu dven i detta kapitel med samma syfte.

Det ovan refererade nionde kapitlet i lirarutbildningskommitténs slutbetéin-
kande (SOU 1999:63) hade rubriken ”"Kompetens for att mota alla elever”.
Detta utgor sjalvfallet en utmaning for specialpedagoger, men ocksa for all
annan personal i skolan. Stodet till vissa elever dr inte bara specialpedagogi-
kens uppgift utan hela skolans! Man ska kunna se elever 1 behov av sirskilt
stod” som elever i svarigheter, 1 stillet f6r med svarigheter. Individen skall
enligt denna utmaning saledes inte betraktas som biérare av problemet — den
som skall remedieras — utan man vill visa pa att sittet att undervisa kan vara
bade befrimjande och hindrande for elevers formaga att tillgodogora sig

undervisningen.

Pa senare tid har manga, bade praktiker och forskare, velat knyta detta syn-
sitt till Vygotskys teori om ”den nidrmaste utvecklingszonen” (the zone of
proximal development - ZPD), vilket kan tolkas som att alla manniskor ar
utvecklingsbara, alla har en potential att na nista zon i en utveckling (se
exempelvis Lindqvist, 1999). Tidigare beteckningar som hopplésa fall” och
“elever som natt sitt tak” blir 1 ett sadant sammanhang irrelevant. Det giller
1 stallet att organisera undervisningen och anpassa utbudet sa att man i sko-
lan kan méta alla elever. Den yttre ramen f6r hur undervisningen kan orga-
niseras for att ett sadant bemoétande ska kunna dstadkommas kan pad ett

tentativt satt skisseras som i figurerna nedan.
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Figur 1: Idéskiss for en alternativ organisation av klass- och gruppindelning i “varierande grup-
per och gruppstorlekar” med angivande av position for specialldrare.

100 100 100

lararlag 1 |&rarlag 2 lararlag 3

Special-

pedagog

Figur 2: Idéskiss for en alternativ organisation med angivande av position for specialpedagog.

Att organisera undervisning med utgangspunkt i skolklassen kan betraktas
som ett timligen last system. Det finns inget regelmissigt pabud om denna
organisationsform vare sig 1 skollag eller i liroplaner och dess fortlevnad bor
snarast tillskrivas traditionen och méjligen skolbyggnadernas utformning,
liksom vissa formuleringar angdende rektors uppgifter. I ovan nimnda ut-
redningar om skolans arbetsmiljé féreslogs bland annat “varierande grupper
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och gruppstorlekar” (se t.ex. Marklund, 1989). Da, vid mitten av 1970-talet,
var detta reformtinkande lite for djarvt och de forsok som gjordes dog
snart ut. Hir gors ett nytt forsék med utgangspunkt i SIA-férslaget.

Modellen gar ut pa att ett, frivilligt sammansatt, lirarlag tar ansvar fér en
storre grupp elever (ett elevlag) och att dessa elever kontinuerligt grupperas
just 1 7varierande grupper och gruppstorlekar” (Figur 1). De varierande
grupperna ir i modellen heterogena respektive homogena. De heterogena
grupperna ir fasta och utgor ett slags hemvist for eleverna. Dessutom utgor
de organisationsformen fér arbete med problembaserade uppgifter. I de
homogena grupperna arbetar eleverna i hela laget med samma begrepp men
pa olika sitt. Dessa grupper formas infor varje undervisningstillfille, dir
elever behover olika grad av stod for att klara uppgifterna, och grupperna
far aldrig bli permanenta. Detta betyder att en och samma elev vid olika
tillfallen kan aterfinnas i flera olika grupperingar, dir enbart den heterogena
hemvistgruppen ar permanent. Antalet elever i ”elevlaget” har vi i forslaget
angett till 100, men vi tar ingen stillning till storleken, eftersom vi menar att
denna, liksom arskursindelning, maste anpassas till de lokala behoven, 6ns-
kemalen och méjligheterna.

Lirarlaget planerar verksamheten och de olika lirarna ansvarar for under-
visningen och handledningen i de varierande grupperna. Detta betyder att
en lirare kan ansvara for allt fran en till (i forslaget) 100 elever. En av larar-
na i laget bor vara en 7allmin lirare med specialkompetens” eller med “ny”
specialldrarutbildning, 1 figuren kallad SPEC. En sadan lirare kan i sin
grundliggande lirarutbildning exempelvis ha valt en inriktning mot sprak
och direfter, genom en specialisering eller speciallirarutbildning, ha férdju-
pat sig 1 hur svarigheter i lisning och skrivning kan forstds och hur en elev
som upplever sadana svarigheter kan stodjas. Det r6r sig alltsa om en kom-
petens utover den beskrivna “remedierande” som férvintades av tradition-
ella speciallirare. Andemeningen ir att specialliraren bland annat ska ha s
djupa kunskaper i sitt imnesomrade att den forstar hur svarigheter kan upp-

sta.
Specialpedagogen i Figur 2, dvs. den lirare som genomgatt specialpedago-

giska programmet, skall, som examensordningen pabjuder, kunna ’aktivt
arbeta med elever”. Detta arbete med elever bor dock inte vara schemabun-
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det och specialpedagogen foérutses att dirutover, i nira kontakt med skolans
ledning, ha ett samordnande organisatoriskt ansvar och dirvid utgéra en
resurs for flera elev- och lirarlag (eller, som i figuren, flera ”100-grupper”).
En huvuduppgift f6r specialpedagogen blir pa sa sitt att skapa goda liromiljoer
och att beframja och skapa forutsattningar for inkiuderande undervisning. Parente-
tiskt kan hir tilliggas att det betriffande utbildningen av specialpedagoger i
skrivandets stund foreligger ett forslag om att denna examen ska férsvinna.
Specialpedagogexamen ska, enligt fOrslaget, ersittas av en speciallirarexa-
men med inriktning mot specialpedagogiskt arbete”. Om detta forslag gar
igenom 4r det var férhoppning att detta enbart innebir en namnférindring.

En undervisningsorganisation som den foreslagna bor underlitta intention-
en i citatet nedan om ”Den stora utmaningen”. I de heterogena grupperna
far elevers olikhet moijlighet att utgéra en resurs i sig. I de homogena, tillfil-
liga grupperna, kan elever, som si behover, fa sirskilt stod. Ingen elev skall
inom ett givet begrepp 1 de homogena grupperna hindras fran att avancera
sa langt som moijligt, vilket 1 sig innebar ett bemotande av behov av sir-

skilda grupper for ”sirbegavade elever”.

Ovan har, bland annat med utgangspunkt i Dsu 1986:13, skillnaden mellan
specialundervisning och specialpedagogik diskuterats, dir det férra kan ses
som en organisationsform och det senare som ett férhallningssitt — med allt
vad detta kan innebdra. I refererade forslag frin lirarutbildningskommittén
(SOU 1999:63, kapitel 9) anges, som jag ser det, pa ett fortriffligt sitt speci-
alpedagogikens relationella uppdrag i form av en fraga. Detta uppdrag, som
for Gvrigt, enligt min mening, bor gilla all skolans personal, kan tolkas uti-
fran féljande utsnitt ur sagda kapitel:

Den stora utmaningen dr — utbildningspolitiskt och verksamhets-
missigt — hur férskolans och skolans personal skall hantera det fak-
tum att elever har olika férutsittningar, erfarenheter, kunskaper och
behov. Hur skall elevers olikheter framstd som resurser och utgéra
styrande forutsittningar i skolans pedagogiska arbete i en for alla ele-
ver gynnsam riktning? (Ibid, s 192.)

De outtalade svaren pa denna fraga far ocksa utgoéra de outtalade slutsatser-
na av detta kapitel.
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4) Det relationella handledningsmotet

Ann-Elise Persson

Inledning

Den storre friga som aktualiseras nedan dr hur den specialpedagogiska
handledningsrelationen kan forstas som en relationell process. Med beakt-
ande av den stora vikt som forskning tillmiter relationen handledare-
handledd syftar kapitlet till att visa pa det relationella lirande som special-
pedagogerna menar sig ha gjort genom handledningsprocessen. Relationellt
lirande definieras hir tentativt som det lirande som sker parallellt med
iamnesldrande, i det aktuella fallet examensarbetets innehall, och genom
vilket en person utvecklar kunskaper om sig sjilv i relation till andra per-
soner. Relationellt lirande 4r inget normativt begrepp. Det handlar med
andra ord om savil positiva som negativa erfarenheter som det lirande
subjektet g6r i en viss relationell situation. Det empiriska material som
aktualiseras bygger pad en tidigare undersékning av Persson (2012). Dir fick
specialpedagogerna uttrycka sina uppfattningar om vad god handledning
innebdr. Teoretiskt utgar kapitlet fran von Wrights (2000) begrepp rela-
tionellt och punktuellt perspektiv. Med hjilp av dessa begrepp forsoker jag
synliggbra tva olika forhallningssitt i en specialpedagogisk handlednings-
situation, och vilka konsekvenser dessa kan fi for den handledde. Det
pedagogiska forhallningssittet ur relationell synvinkel betyder i denna studie
relationen mellan handledaren och de handledda. Handledningsmotena
handlar om det mellanrum som uppstir mellan handledaren och den
handledde. Métet kan beskrivas som en process dir bade den handledde
och handledaren dr delaktiga, dven om relationen ar asymmetrisk.

Vi kan aldrig med sikerhet bestimma hur det kommer att bli, vad
som kommer att hinda i ett méte: Det kan bli pA manga sitt, men det
kan inte bli hur som helst. Genuina minskliga mdten kan inte
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férutbestimmas, de dr bide kreativa och obestimda (von Wright,
2000, s. 202).

Bakgrund

Nir de blivande specialpedagogerna gir den sista terminen pa det special-
pedagogiska programmet ska de enskilt eller i par genomféra ett vetenskap-
ligt arbete pa avancerad niva. Uppsatsen intar en central plats inom utbild-
ningen och ger de blivande specialpedagogerna mdojligheter att préva ett
vetenskapligt arbetssitt pa en mindre men dock sjilvstindig uppgift. Det
sjalvstindiga arbetet ger méjligheter till f6rdjupning inom ett specialomrade
som man dr sarskilt intresserad av. Arbetet avslutas med att de blivande
specialpedagogerna far fOrsvara sina arbeten infér en opponent och exami-
neras av en examinator. I SFS (2007:638) star féljande:

For  specialpedagogexamen skall studenten inom ramen for
kursfordringarna ha fullgjort ett sjilvstindigt arbete (examensarbete)
om minst 15 hégskolepoing.

Urvalskriterierna fOor att inga i studien var att specialpedagogerna sjilva
skulle ha blivit handledda pa avancerad niva av en handledare. En forfragan
skickades ut med brev till 70 firdiga specialpedagoger. Av dessa svarade 62.
Syftet med arbetet var da att med en fenomenografisk ansats beskriva vari-
ationer 1 specialpedagogernas uppfattningar av god handledning (Bryman,
2011; Krippendorft, 2004; Lundman & Hillgren Graneheim, 2008). Genom
kvalitativ innehallsanalys av textmassan kunde materialet bearbetas genom
att identifiera likheter och skillnader i1 dess innehall. Kategorierna belystes i

form av signifikanta citat.

Samtliga specialpedagoger betonade relationen mellan handledaren och den
handledde som det visentligaste i handledningsprocessen. Formandet av en
god relation ansdgs vara grundstenen for hur arbetet skulle fortlépa. Dock
poingterade specialpedagogerna att det viktigaste 1 relationen var den 6mse-
sidiga kommunikation som kan relateras till arbetet. De allra flesta var
mycket n6jda med den handledning de hade fitt. Handledningsmé&tena hade
gett en forindrad syn pa kunskap och lirande; ett lirande av kvalitativt an-
norlunda slag. Det hade inneburit nya perspektiv och erfarenheter. Utover
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virden som specialpedagogerna tillskrev handledningsprocessen talade en
del om att nagonting hint med dem, vilket kom att betyda mycket f6r dem
som personer och i liraryrket. Handledningen hade ocksa ett virde i att den
handledde sjilv i fortsittningen kunde arbeta pa liknande sitt nir det giller
relationen mellan specialpedagog och elev. Lendahls Rosendahl (1998), som
studerat examensarbetet och dess konsekvenser i grundskollirarutbildning-
en, kom fram till liknande resultat. En del specialpedagoger var dock miss-
n6jda med handledningen de hade fatt. Vari bestod missndjet? De var av
den uppfattningen att genuina moten, Omsesidig respekt, kommunikation
och lirosituationer mellan handledaren och den handledde knappast hade
uppstatt. Detta resulterade i att handledningen blev ineffektiv, att specialpe-
dagogerna forlorade fokus 1 arbetet, vilket i sin tur ledde till daligt sjalv{or-

troende.

Handledning

Handledning dr ett begrepp som férekommer i en méingd olika samman-
hang och definieras pa manga olika sitt. Bestimningen av handledningsbe-
greppet ir ytterst beroende av sammanhanget, dvs. vad handledningen ska
leda till samt vilken funktion handledningen har.

Lindén (2005) menar att det som dr gemensamt for all handledning dr att
den kan beskrivas i skidrningspunkten mellan teoretiskt och praktiskt kun-
nande och att syftet ska vara lirande och ge kompetens. Kirnan i uppsats-
handledning utgbrs av triaden handledare — student — uppgift. Denna triad
ingér i ett organisatoriskt/administrativt ssmmanhang, vilket i sin tur 4r del i
en storre social och kulturell kontext. Studenterna och handledarna maste
forhalla sig till olika kontextuella krav och forvintningar. Relationen kan,
enligt Lauvas och Handal (2001), inte vara symmetrisk, eftersom handleda-
ren i sin professionella roll har ett formellt reglerat uppdrag,.

Flera forskare (Gerrevall, 1992; Hagman, 1994, 1996; Lindén, 2005; Lonn
Svensson, 2007) menar att en handledare ska kunna balansera produkt- re-
spektive processhandledning, d.v.s. bade fokusera pa slutprodukten och
studenternas lirande och utveckling. En handledare ska bade vara pedago-
giskt ansvarig och kunna stédja studenten fram till malet samt vara 6ppen
for signaler fran den handledde.
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Wiiand (2005) visar att den akademiska uppsatsen dr en resurskrivande ak-
tivitet, men 4ir den examinationsform som limnar de mest bestiende kun-
skaperna hos de studerande. Alla studerande upplever naturligtvis inte upp-
satsarbetet pa samma sitt; vissa betraktar det som en mardrém (Lendahls
Rosendahl, 1998; Hogberg, Eriksson, Bicklund & Gustafsson, 1999; Hag-
strom, 2005).

Vad ir det da som sker, nir nagra fa manniskor méts kring en uppgift som
handledning? I den specifika undervisningssituation som sker ansikte mot
ansikte dr bada parterna instillda pa att mota den andre, och bada har dessu-
tom nagon form av férvintan infér moétet. Det rér sig om tva relationer,
den handleddes relation till handledaren och handledarens relation till den
handledde. Dessa tva relationer kan std i 6verensstimmelse, men de kan
ocksa divergera.

Traditionellt sett har kunskaps- och firdighetsaspekten (den s.k. mastar-
lirlingsmodellen) betonats mest i uppsatshandledning, men med en forind-
rad syn pa lirande har betydelsen av sjilva handledningsrelationen borjat
beaktas. Manga forskare (Hagman, 1996; Nislund, 1999; Bergenheim, 2001;
Persson, 2004; Rugg & Petre, 2004; Appel & Bergenheim, 2005; Wisker,
2005; Biggs & Tang, 2007; Bjurnemark, 2007; Lénn Svensson, 2007; Lin-
dén, 1998, 2005; Handal & Lauvis, 2008; Skarakis-Doyle & Mclntyre, 2008;
Allan, 2010) visar 1 sina undersékningar att relationen mellan handledaren
och den handledde har stor betydelse i handledningsprocessen.

Teoretisk ram

I den hir kapitlet appliceras von Wrights (2000) perspektiv pa frigan hur
den specialpedagogiska handledningsrelationen kan férstis som en
relationell process. von Wright utvecklar ett synsitt pa vad som hinder
inom relationen mellan tva subjekt. Subjektet inom varje relation intar
forhallningssitt gentemot den andre, och det fir stor betydelse for
relationens karaktir. Von Wright talar om tva huvudsakliga perspektiv och
forhallningssitt. 1 det punktuella perspektivet intresserar man sig for
férmagor och egenskaper hos enskilda individer och tecknar en brist som
ska atgirdas eller tillfredsstillas. Individens behov stir i centrum, och
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behovet dr tidsbegrinsat, eftersom det upphér att gilla ndr det ar
tillgodosett. Kommunikationen inom det punktuella perspektivet ses som
ett samspel mellan tvéd dtskilda subjekt, individer som har ett pa férhand
bestimt jag, men det finns en stindig strivan att forena de enskilda
subjekten. Individen inom detta perspektiv betraktas som ett Vad. Senare
kopplar dven von Wright begreppet Homo clansus (den slutna manniskan) till
det punktuella perspektivet. Med detta avses en foérestillning om manniskan
som avgrinsad frin omvirlden genom att enbart utgid fran sitt eget
perspektiv. “Homo clansus bir sin egen tankevirld med sig och det egna
medvetandet blir lokus for sjilvet” (ibid., s. 147).

Det relationella perspektivet ska inte ses som en motsats till det punktuella
perspektivet, utan det sammanfér de enskilda individernas subjektivitet till
interaktion dem emellan. Individens subjektivitet blir hir inte isolerade
enskilda egenskaper, utan subjektiviteten ses som bildad 1 de handlingar som
framtrader i relationerna. I det relationella perspektivet kan inte individen en
gang for alla faststilla vem den andre dr, utan hir ses motet som en stindig
process 1 forindring. Minniskor betraktas i relation till andra ménniskor,

och subjektivitet ses som grundad i det gemensamma livet.

En forutsittning for gemensam handling dr féormagan att kunna placera sig i
en annan minniskas situation och inta dennes perspektiv. Individen har
inget forutbestimt jag utan skapas/skapar sig sjilv inom relationen. Det kan
se olika ut beroende pa vem den andre i sin tur framtrider som. Pa det viset
ir manniskor 1 stindig utveckling och handlande subjekt i m6ten med andra.
von Wright (2000) visar pa vikten av att kunna vixla perspektiv, dven om
detta medfor att individen utmanar sina vanor och forestillningar. von
Wright (2009) understryker att det dr en stor utmaning fér pedagogen att
overge det punktuella perspektivet och se sig sjilv som delaktig i relationer.
Det dr 1 grund och botten en existentiell fraga. ”Vem blir jag da som ldrare?”
(s. 39). Till det relationella perspektivet kopplar von Wright (2000) Homzines
aperti (den 6ppna minniskan). Tonvikten 1 denna forestillning ligger inte pa
individen som sidan utan pd de relationer han/hon ingir i. En sidan
forestillning riktar uppmirksamheten mot medvetenhet mellan méinniskor.

Det relationella perspektivet ser individen som deltagare 1 social interaktion
med samférstand, dirav far intersubjektiviteten stor plats inom perspektivet.
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Von Wright (2000) menar, med stod hos G.H. Mead, att det ar i
intersubjektiviteten och kommunikationen mellan méinniskor som individen
skapar sig sjilv, skapar vetande och uppticker mening. “Intersubjektiviteten
omfattar ett samforstind i en samtidighet, d.v.s. att deltagarna i en
interaktionssituation mots i kommunikationen och delar en verklighet som
kommer till dem ur detta méte” (s. 75). Den minskliga intersubjektiviteten
forstas 1 termer av samordnad handling snarare 4n i termer av egenskaper
eller omstandigheter. Vill individen veta vem den andre 4r, méiste han/hon
mota denne 1 och genom spraklig handling. Individen blir ndgon forst 1 ett
mellanminskligt skeende, tillsammans med andra handlande manniskor. For
att forsta intersubjektivitetens betydelse anvinder von Wright (2000) Meads
begrepp gest. Gester ir viktiga fOr att foregripa eller forstirka ett skeende,
forutsatt att parterna delar gestens betydelse. ”Det innebir att varje
kommunikationssituation, varje konversation med gester, bidrar till
skapandet och uppritthillandet av individernas sjilv’” (s. 89). Gesten dir,
enligt von Wright, en begynnande handling, pa vilken den andre kan
respondera. Gesten riktar sig till ndgon och dr social. Den som svarar pa

gesten ger respons pa dess betydelse.

Resultat och analys

I detta avsnitt kommer jag att redovisa de kategorier som bearbetningen av
det empiriska materialet (se ovan) resulterade i. Féljande kategorier kunde
urskiljas: A) Relationellt forballningssitt, B) Fribet — styming, C) Handledning som
fordndrade roller, D) Distanserat forhallningssatt. Ur varje kategori urskiljdes
aspekter av handledningsmétena som hade betydelse f6r specialpedagog-
ernas relationella lirande.

A) Relationellt forhallningssart

Specialpedagogerna ser uppgiften man arbetar med som en gemensam ange-
ligenhet f6r handledaren och den handledde, dir bada parter har ett gemen-
samt ansvar. Hanledningen blir ett samtal om den uppgift som den hand-
ledde arbetar med, dir bigge parter fragar och svarar och dir man till-
sammans utforskar mojligheter och tolkningar. De handledda har méijlighet
att fritt uttrycka sina synpunkter och bli foérstidda utifran sina egna
intentioner. Handledaren och den handledde lyssnar och forséker forsta
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varandra, och oenighet accepteras. Relationen mellan parterna dr A och O,
enligt specialpedagogerna. Grunden ir 6émsesidig kommunikation, repekt,
delaktighet, fortroende och forstaelse. Det som ocksa tonar fram i utsa-
gorna (se tex. nedan), utéver sadant som nya kunskaper och firdigheter
som specialpedagogerna kan ha nytta av i framtiden, ar formagan att kunna
se saker med andra 6gon, vilket synliggdr specialpedagogernas relationella
lirande. Handledningsmétena har utgjort ett sammanhang som inbjuder till
O6msesidig relation och kommunikation, nigot som man menar att handle-
darna och de handledda skapar i samverkan. De handledningserfarenheter
som specialpedagogerna fatt inbegriper just insikten i relationernas och

kommunikationens betydelse samt respekt f6r individen.

Tack vare den relationsmissiga erfarenhet jag fitt dr det ndgot som
vickts inom mig som jag inte kan sitta ord pa. Jag fick nytt sitt att
tinka och det betyder mycket f6r mig som person och i rollen som
specialpedagog. (57)

Tack vare den 6msesidiga kommunikationen uppstod lirandet f6r
mig i ett sammanhang i ett méte och i den situation jag befann mig i.
(17)

Handledningsmétena innebar att nya mdijligheter 6ppnades for re-
flektion och gav dessutom en férdjupad kunskapssyn. Handledaren
fick mig att vixa. (5)

Det som binder samman utsagorna ir betoningen pa specialpedago-
gernas relationella lirande och utveckling.

Samtliga specialpedagoger dr av den uppfattningen att konstruktiv kritik i
handledningen har en viktig roll f6r det relationella lirandet. Flera utsagor

handlar om innehallet i kritiken och hur denna framfors.

Kritiken ska motiveras och vara saklig. Den ska bana vig fér nytin-
kande. Jag ser kritiken som en méjlig vig till ndgot béttre och ett tan-
keutbyte. Kritiken far inte enbart vara lixande. Den dmsesidiga relat-
ionen banar vdg for detta och hir sitts respekten fér varandra pd

plats. (9)
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Det finns utsagor som visar att handledaren kan dndra perspektiv.

I bérjan hade vi svart att férstd varandra. Vi férstod inte spriket —
alldeles for teoretiskt. Det kostade oss tirar och mycket méda. Det
krivdes linga samtal med vir handledare. Men efter den processen
kom fOrstdelsen och den blev bara djupare och djupare med tiden.
Handledaren dndrade sig och satte sig in i vér situation och fick en
forstdelse f6r oss. En 6msesidig kommunikation dir bada ger och tar
ir det viktigaste av allt i relationen. (32)

Som citatet illustrerar kom handledaren med tiden att vinda sig utat, mot
den handledde, och bérjade dirigenom verka for att den 6msesidiga relat-
ionen holls vid liv.

B) Fribet — styrning

Man kan urskilja ett spanningsfalt som r6r i vilken utstrickning handledaren
ska styra och vilken grad av frihet som ska Gverlatas at den handledde.
Specialpedagogernas uppfattningar dr dubbelbottnade. De ir inférstadda
med att arbetet ska bedémas. Problemet f6r dem verkar snarast vara vilken

grad och typ av styrning som de kan acceptera pa vigen dit.

Hur mycket vagar jag avvika fran handledarens foreslagna atgirder?
Arbetet ska ju trots allt beddmas. Vems arbete kommer det att bli —
handledarens eller mitt? (49)

I en del utsagor framkommer det att specialpedagogerna vill att handledaren
ska sdga: Gor sa hir! Det kan tolkas som ett behov av en styrande handle-

dare, men samtidigt vill specialpedagogerna vara sjilvstindiga.

Det ir inte utvecklande om handledaren hela tiden siger hur man ska
arbeta — men ibland 4ir det bra nir handledaren siger: G6r sa hirl
Man vill ju bli godkédnd. (19)

Kategorin skulle kunna karaktiriseras som ett dynamiskt filt med pendling

mellan yttre krav att uppfylla och inre krav att tillfredsstillas. Det finns en
stark dganderitt till det egna arbetet, och specialpedagogerna ir medvetna
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om att handledaren har den formella makten att godkinna eller underkinna.
Det kan sdgas handla om en konflikt i arbetsprocessen mellan beroende av
handledarens godkinnande och den handleddes strivan att vara fri fran
detta.

C) Handledning som forandrade roller

I denna kategori beskrivs hur handledaren och den handledde byter roller i
handledningsmétena, bade vad giller innehall och status. Utgangspunkten
ir den traditionella rollférdelningen mellan lirare och elev, dir den forre
stiller fragor och den senare svarar.

Jag ser den handledde som styrande genom att denna kommer med
fragor och begir respons. Handledarens roll blir att reagera pa detta.
Skillnaden mellan hég och lig jimnades ut och jag och handledaren
méttes som minniskor i en relation som var émsesidig. (22)

Jag dr fullt medveten om att handledaren har det formella ansvaret.
Under en lektion 4r det liraren som kommer med stoffet. I handled-
ning ir det jag som kommer med stoffet och fir respons av handleda-
ren. Det dr mera jag som leder. Férutsittningarna dr annorlunda i
handledning dn under en lektion. (17)

Visst skulle man kunna argumentera for att denna kategori lika girna kunde
toras till Fribet — Styrning, men tyngdpunkten i utsagorna ligger pa att
specialpedagogerna ser sig som styrande; genom att det dr de som kommer
med fragor och begir respons av handledaren. Vad som skiljer denna
kategori fran den foéregaende dr att det hir inte rader ndgot
motsatstérhallande mellan Fribet — Styrning.

D) Distanserat forhallningssatt

Nagra specialpedagoger ger i huvudsak negativa omdomen om den
handledning de fatt, eller sdger att de ar direkt missndjda. I de fallen hade
handledaren och de handledda lig potential att motas; relationen och
kommunikationen dem emellan var knapphindig. De handleddas asikter
och erfarenheter efterfragades inte. I utsagan nedan talar en specialpedagog
om hur handledaren via sitt kroppssprak markerar sitt avstindstagande.
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Ansiktet avsléjar vad som finns 1 vart inre, och genom blicken férséker vi

fanga den andres respons.

Det viktigaste f6r mig i handledning ér att det uppstr en relation och
en kommunikation mellan handledaren och mig. Med relation menar
jag en relation till uppgiften. Tyvirr fick jag aldrig uppleva detta. To-
talt respektlés f6r mina idéer. Blev totalt ignorerad — tittade pd klock-

>

an hela tiden, lyfte knappast blicken. Blicken avsléjade ”vad gbr du

hir lilla vin”. Jag skimdes och mitt sjilvfortroende sjonk. (50)

En del av specialpedagogerna menade att de tappade motivationen, nir den
Oomsesidiga kommunikationen och relationen uteblev samt att de saknade
fortydliganden fran handledarens sida.

En handledare som inte dr stddjande och som ir vildigt sjilvcentre-
rad har svért att utgd fran den handleddes perspektiv. Vi fick aldrig
komma till tals och kdnde inget fértroende. Vi ville dessutom veta hur
vi skulle komma vidare. Handledaren holl monolog hela tiden och ta-
lade mest om sin egen forskning. Handledaren var dessutom alltfér
teoretisk och vi kunde aldrig férklara vad vi menade. Handledaren tog
allt for givet. Vi tappade motivationen och sjilvfértroendet. Vi vi-
gade inte lita pd oss sjilva och vi fick aldrig ndgon positiv respons, ef-
tersom kommunikationen uteblev. Ndgon relation uppstod aldrig.

(10)

Enligt utsagan nedan uppstod aldrig nagon O6msesidig kommunikation,
eftersom handledaren inte efterfrigade de handleddas asikter. De 6nskade

sig dessutom en engagerad handledare som ville handleda av fri vilja.

Nir jag frigade ndgot sd kindes det som om handledaren tog det som
kritik. Handledaren var si inkérd pa sin egen forskning. Jag fick aldrig
nigon forklaring och nagon utveckling och lirande skedde aldrig
inom mig. En handledare maste viga dela med sig av sig sjilv och
vara en engagerad handledare och vilja handleda. Det skedde aldrig

nigon tankeutveckling mellan mig och handledaren. (29)

Nagra specialpedagoger menade att samspelet mellan handledaren och den
handledde uteblev, eftersom handledaren intog ett kategoriskt perspektiv.
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Detta innebar att handledarens hjilp var direkt relaterad till de handleddas

svarigheter.

Vi har i tre drs tid diskuterat det relationella och kategoriska perspek-
tiv. Vi var sd inkérda pa det relationella perspektivet och trodde att
var handledare sig detta som ndgot sjilvklart. Handledaren betraktade
oss som elever med svirigheter. Samspelet uteblev eftersom handle-
daren sig bara viéra brister. (4)

Utsagan nedan pekar pa att det enligt specialpedagogerna finns en oro over
att inte fa kontinuerlig handledning.

En handledare maste ha tid till att handleda och ska dessutom vara
tillgdnglig. Var handledare var mycket svir att fa tag pa och nir vi
triffades sa handledaren att det fick gi fort eftersom denne hade s
mycket att géra. Det uppstod ingen kommunikation och vi kunde
aldrig testa vara idéer mot nigon annan. Vi kinde oss nervosa hela ti-
den. Vi hade 6nskat oss en engagerad handledare som ville handleda
av fri vilja. (35)

Den senast nimnda kategorin visar saledes pa bristande tillit i relationen till
handledaren och/eller ointresse och respektloshet frin handledarens sida.
Om inte fortroende och delaktighet utvecklas mellan handledaren och den
handledde blir den 6msesidiga kommunikationen svarbemistrad och nist
intill oméjlig. Handledaren utgar fran sig sjilv och sin sjalvbild samt av-
grinsar sig frain omvirlden. D4 sker inte heller specialpedagogernas rela-
tionella lirande. Det som enligt specialpedagogiska uppfattningar utmarker
det relationella forhallningssittet mellan handledaren och den handledde
aterkommer hir, men med negativa fortecken. De handledda ger endast
uttryck for bristen pa detta.

Teoretisk tolkning

Relationellt lirande som framtrader i resultatet innebar bland annat en insikt
hos specialpedagogerna om virdet av mellanminskliga relationer i handled-
ningsmétena. De handledningserfarenheter som de allra flesta av specialpe-
dagogerna fatt 1 handledningsmotena inbegriper just forestillningen om
relationernas betydelse samt vikten av 6msesidig kommunikation, delaktig-
het, fértroende och forstaelse med respekt f6r varandra. Relationens bety-
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delse mellan handledaren och de handledda speglas av biade néjda och
missnojda specialpedagoger. Resultatet aktualiserar savil det relationella
som det punktuella perspektivet (von Wright, 2000).

von Wright talar inom det relationella perspektivet om den Oppna minni-
skan, vilket hidr kan jimféras med handledarens relationella forballningssitt.
Handledaren har hir férmaga att vinda sig utat, fran sitt egocentriska jag,
och dela en verklighet med de handledda. Hir beskrev specialpedagogerna
det tankesitt som de utvecklat, dir varje part inom relationen férstod och
hade foértroende for varandra. Intersubjektiviteten omfattade en émsesidig
forstaelse, som skapades i det enskilda samtalet; ett delande som moijlig-
gjorde att handledaren och de handledda méttes 1 en relation. Specialpeda-
gogerna gav uttryck for ett relationellt lirande som inbegriper ett an-
norlunda och kvalificerat tankesitt samt en férindrad syn pa kunskap och
lirande. Detta kan ses som ett uttryck for att handledningsmétena gett upp-
hov till situationer som f6r den enskilde individen inneburit nya perspektiv
och erfarenheter. For att handledaren ska frimja ett relationellt lirande
maste han/hon, enligt specialpedagogerna, sjilv sta i relation till den hand-
ledde.

Ur det relationella perspektivet tinker sig von Wright individen som existe-
rande inom de mellanminskliga relationer som denne ingér i. Individen har
for handledaren inget forutbestimt jag utan bryter in som subjekt inom
relationen. Ur det perspektivet vixer bilden av individen fram genom den
samtalsrelation som handledaren och den handledde bygger upp gemen-
samt. Genom att inta ett relationellt férhallningssitt sig handledaren den
handledde som ett Vem i stindig férandring, i motsats till att uppfatta den
handledde som ett Vad.

Konstruktiv kritik behovs, menade specialpedagogerna. Vad de tog avstand
fran var den osakliga, destruktiva kritiken. Kritikens positiva sidor var att
det mojliggjorde tillfillen till lirande. Det distanserade forhallningssittet som,
enligt specialpedagogerna, framtonade hos nagra handledare kan liknas vid
vad von Wright (2000) kallar den slutna minniskan inom det punktuella
perspektivet. Handledaren och de handledda framstod i dessa situationer
som l6sryckta fran varandra, och handledarens separata sjilv stod i fokus.
Man kan sdga att handledaren hir hellre sag sig i termer av jag dn mig, och att
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subjektiviteten saledes blev liktydig med “det jag har inom mig”. Handle-
darna hade 1 dessa fall gett uttryck f6r en avsikt att handleda pa egna villkor.
De handledda kom inte till tals pa grund av att handledaren holl monolog
och var alltfér teoretisk. Handledaren tog exempelvis for givet att alla var
bekanta med viss fakta, trots att fallet ofta inte var si. De handledda laste av
vad handledaren tyckte och tinkte om dem utan att denne behévde siga
nagot, och de handleddas reaktion blev utifran gesten och inte utifran vad
handledaren 6ppet uttalade. Detta medférde att sjalviértroendet sjonk hos
vissa av de handledda. Flertalet av de missndjda specialpedagogerna tappade
motivationen. Motivation dr enligt von Wright (2000) inte en egenskap hos
individen utan en f6ljd av de erfarenheter man gjort och den respons man

fir eller inte far.

De handledda efterfragade mer tid och att handledaren skulle vara tillging-
lig. Enbart tillgidnglighet var dock inte tillrickligt, utan de 6nskade sig en
engagerad handledare som ville handleda av fri vilja. Tid och tillginglighet dr
faktorer som belyser hur relationerna ar inbdddade i organisatoriska sam-
manhang, som sitter grinser for vad handledaren kan astadkomma inom
givna ramar.

Utsagorna i kategorin Fribet och styrming skulle kunna sammanfattas med tva
begrepp: bedémning och beroende. Det uppstod en konflikt hos de hand-
ledda mellan att vara beroende av handledaren som bedémare och kravet pa
att fa ga sina egna vigar. Detta framstills ofta som en av handledningens
kirnpunkter. Hir tycks det uppsta en pendling mellan handledarens relat-
ionella och distanserade forhallningssitt. Troligen dr det inte sarskilt frukt-
bart att i handledningen fastna i diskussioner om virdet av beroende e/ler
oberoende. Det kommer alltid att finnas en asymmetrisk maktrelation mel-
lan handledaren och de handledda i den meningen att handledaren pa slut-

tampen avgor godkinnandet.

Kategorin Handledning som forandrade roller beskriver hur ett antal specialpeda-
goger upplevde sin handledning som att gamla och invanda lirar- och elev-
roller férindrades, och detta gillde dven den traditionella maktférdelningen.
Eftersom det sjilvstindiga arbetet innebar ett problem som skulle 16sas, sa
kunde inte handledaren sitta inne med det firdiga svaret. Dessutom var det
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den handledde som kom med fragorna. Handledarens roll blev att ge svar

och reagera pa dessa fragor.

Konklusion

Resultatet kan tolkas som att subjektet inom varje relation kan inta ett for-
hallningssitt som far betydelse for relationen i handledningsmotena. Subjek-
tiviteten bildas och uttrycks 1 de handlingar som framtrider i de pagiende
relationsprocesserna. Ursprunget till ménniskans individualitet finns att upp-
ticka 1 kommunikationen mellan méinniskor, dir intersubjektiviteten blir till
en kommunikativ process av meningsskapande. Nir handledaren ser sig
sjalv som en del av de handleddas lirande och relation, har denne intagit det
relationella forhallningssittet. Individen ses som varande 1 utveckling, och i
betraktarens 6gon ses individen utifran sin relation till andra. Att inte motas
som Oppna manniskor (von Wright, 2000) leder till att det pedagogiska
handledningsmétets potential som intersubjektiv meningsskapande process
och lirtillfille, som kan ge 6kad kunskap och berika de handledda, férsvaras
eller omintetgors.

Formagan att distansera sig fran sina egna forutfattade meningar blir i yrkes-
rollen en viktig aspekt for att kunna gora en perspektivvixling utifran den
handleddes synsitt och situation. En forutsittning for gemensam handling
ir formdgan att sitta sig in 1 en annan persons situation. Handledare och
den handledde kan dia moétas genom Omsesidig kommunikation och till-
sammans dela den verklighet som skapas inom motet. Det dr viktigt att po-
dngtera att handledaren och den handledde inte enskilt och pa férhand kan
bestimma hur métet och samtalet kommer att bli, utan det 4r deltagarna
som gemensamt skapar detta méte. Handledaren som moter den handledde
ingar, enligt von Wright (2000), i en meningsskapande social process, vilket
innebdr att sjilva situationen bidrar till att konstruera och uppritthilla de
bada deltagarnas subjektivitet. Om kunskapsutveckling ses som ndagot som
sker i relation mellan individerna, innebir det ocksi att handledaren av di-
daktiska skdl har att efterfraiga de handleddas uppfattningar. Genom att
flytta tyngdpunkten fran det enskilda subjektets ensamhet till intersubjektivi-
tetens skapande kraft menar von Wright (2000) att pedagogiken kan finna

nya vagar.
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I denna studie har von Wrights tankegangar visat sig anvandbara. De har
bidragit till att belysa hur handledaren och den handledde férhaller sig till
varandra i handledningsmétena samt den stora betydelse som subjektivitet
som del av intersubjektivitet har. Det nara métet, ansikte mot ansikte, har
genererat sivil positiva som negativa upplevelser hos specialpedagogerna. A
ena sidan har det fotts kinslor av utsatthet, och 4 andra sidan har det skap-
ats Oppningar for personlig utveckling och relationellt lirande. Att relation-
en mellan handledaren och de handledda ir en av de grundliggande bety-
delserna 1 handledningsmétena betonas i praktiskt taget all litteratur som jag
har tagit del av. Detta stimmer vil 6verens med den hir redovisade studien
och 6verhuvudtaget med mina erfarenheter. Det dr dock viktigt att fram-
hélla att relationen aldrig bor grinsa till terapi. Det finns djupare skil att
studera vad handledning ska syfta till, vad handledarens professionalism
innebir med ett mer relationellt férhallningssitt till aktiviteten.
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5) Relationella avtryck och specialpeda-
gogiska perspektiv i fritidshemmets
praktik

Berit Willén Lundgren & Peter Karlsudd

Inledning

Detta kapitel beskriver blivande fritidslirares syn pa betydelsen av relat-
ionsmedvetenhet i det pedagogiska arbetet med eleverna och hur en sadan
medvetenhet kan komma till uttryck i (special)pedagogiska handlingar i fri-
tidshemmen. Utgangslaget dr en undersékning som genomfoérdes vid Linné-
universitetet varen 2012. De studerande har, i en specialpedagogisk delkurs,
problematiserat liraruppdraget med fokus pa att kunna méta barns olikheter
1 en pedagogisk verksamhet. Spanningsfaltet mellan kunskapsuppdraget och
det sociala uppdraget har sirskilt uppmirksammats med hjilp av relations-
teoretiska begrepp som de studerande under kursens gang har férsokt att
identifiera och gestalta genom att ge exempel pd konkreta yrkeshandlingar.
Resultatet av denna utbildningsintention kommer att problematiseras i fol-
jande kapitel.

Specialpedagogik och fritidshem

Att skolbarnsomsorg ska vara till for alla barn har framhallits under de fyra
senaste decennierna. De barn som behover sirskilt stod 1 sin utveckling ska
med fortur anvisas plats. Inget barn kan nekas plats i fritidshem for att bar-
net anses for svart handikappat eller med hinvisning till bristande kunskap-
er eller resurser. I dag ingéar fritidshemmen i ett samlat utbildningssystem
och verksamheten bedoms utgbra en viktig del i utbildningssystemet. Beto-
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ningen pa lirande har accentuerats och fritidshemmet férvintas, med ut-
gangspunkt i de allminna raden och skolans liroplan, samverka med forsko-
leklass och skola (Skolverket, 2007; Karlsudd, 2011a). Tanken att ge barn
med funktionsnedsittningar en plats i skolbarnsomsorgen ir att de ska sti-
muleras av den positiva miljé som fritidshemmet utgér. Fér manga barn ar
en allmint god kvalitet pa fritidshemsverksamheten en tillricklig och viktig
stimulans. For andra kan det vara noédvindigt med sirskilda stodinsatser
som personalférstirkning till enskilt barn eller barngrupp men dven som
stod 1 form av konsultation fran specialpedagog och handledning f6r perso-
nalen. Att inkludera alla barn dr ett tydligt ideologiskt mal i fritidshemmets

verksamhet.

Fritidshemmets mal moter barnens mangsidiga férmagor och erbjuder
andra alternativ fOr lirande 4n vad skolan gor. Verksamheten omfattas inte
av de jaimforelsevis detaljstyrande mal som giller for skolan, vilket underlit-
tar fOr att skapa en inkluderande verksamhet. Sniva grinser fér normalitet
och héga krav pa kognitiva firdigheter 1 skolan har visat sig leda till negativa
konsekvenser da allt fler elever f6rs bort frain gemenskapen till segregerande
undervisning frimst inom skolans verksamhet (Karlsudd, 2011b). Att i detta
lige lata specialpedagogiken formulera och utveckla sin egen pedagogik ir
olyckligt, da skiljelinjen blir 4n mer framtridande. Utgingspunkten maste
vara att det finns en generell pedagogik dir en gemensam virdegrund ir
applicerbar pa alla barn och ungdomar. En fusion av pedagogik och speci-
alpedagogik skulle sannolikt gynna den verksamhet som strivar mot likabe-
handling.

HUR?

Genom inkludering

/N

VAD? | VARFOR?
SPECIAL
Okad PEDAGOGIK Demokratiska

delaktighet varden

Figur 1. "Den onskvdrda fusionen".
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Den relationella (special)pedagogiken

Internationell och nationell forskning har identifierat tva polariserade speci-
alpedagogiska perspektiv pa forhallningssattet till skolsvarigheter, det kate-
goriska och det relationella. Det kategoriska perspektivet ser svirigheterna
som individbundna och utgar frin forklaringsmodeller som kan kopplas till
medicinsk forskning och psykologisk testteori. Det relationella perspektivet,
1 den andra polen, kopplar svarigheterna till undervisningens oférmaga att
né alla elever. Detta perspektiv anvinder sig huvudsakligen av sociologiska
och relationsteoretiska férklaringsmodeller (Dyson & Millward, 2000; Nil-
holm, 2006; Persson, 2001; Skidmore, 2004; Skrtic, 1995; Thomas & Loxley,
2001).

Genom att den specialpedagogiska verksamheten maste blir mer inklude-
rande med en social och relationsinriktad verksamhet, kan den limna de ex-
kluderande rummen (Helldin, 1997). Liksom Helldin pekar Westling Allodi
(2002) pa okningen av differentierade grupper i skolan. De segregerade
grupperna verkar huvudsakligen fungera som stdd och skydd for elever som
upplevs som annorlunda eller f6r att skydda 6vriga elever fran olikheter.
Nordin Hultman (2004) belyser i sin avhandling hur skolans pedagogik kan
orsaka vissa av de problem som den anstrianger sig for att avhjilpa. Persona-
len borde dirfér flytta blicken fran egenskaper, utvecklingsnivaer och tidi-
gare erfarenheter som litt leder till ”fels6kningsstrategier” mot ett synsitt
som mer ser barns och ungas férmagor som forinderliga i relation till olika
pedagogiska miljGer.

Problematiken ovan kan kopplas till begrepp som beskriver pedagogiska
miljéer som antingen sniva eller vida verksamheter (Karlsudd, 2002). Prin-
cipen for den sniva verksamheten i skolan ir att sitta prestationer och for-
magor i centrum. Detta kan leda till att undervisningen koncentreras kring
avvikelser och svarigheter. Den vida verksamheten diremot vilar pa ett
medvetet yrkesetiskt forhallningssitt som innefattar alla elevers lika virde
oavsett formaga och prestation. Hir sitts etik och solidaritet i frimsta rum-
met, vilket littare leder till en fokusering pa mojligheter i undervisningen.
Att konkret kunna arbeta for en inkluderande skola, som kan méta den
heterogena gruppen, handlar ytterst om en relationsmedveten pedagogik
(ibid.). Rosenqvist (2007), som reflekterar Gver nagra aktuella specialpeda-

65



gogiska forskningstrender, menar att det vida och relationella perspektivet
ar pa tydlig frammarsch nationellt. Det ér ett perspektiv som visar intresse
for undervisning som kan mota alla elever. Intresset Oppnar for en flexibel
och sjilvférnyande formaga pa konkret skolniva med fokus pa bade organi-
sation, grupper och individer. Det vida och relationella perspektivet lyfter
dirmed, enligt forfattaren, fram fraigor om diskrepansen mellan verklighet
och ideologiska virden som solidaritet, jamlikhet och delaktighet.

Aspelin (1999), som 1 avhandlingen Klassrummets mikrovirld har himtat sin
empiri fran gymnasieskolan, finner att lirare-elev-relationen 1 en produktiv
undervisning kidnnetecknas av en mellanminsklig kommunikation dir akto-
rerna mots som konkreta subjekt. Lirandemiljon har en atmosfirisk tithet
dir det visas respekt for kunskapen, gruppen och individen. Liraren och
eleverna ir intresserade av amnet och av varandra, samtidigt som de ir be-
friade frin en kénsla av kontroll och prestationstviang. Detta leder enligt
forfattaren till en optimal differentiering mellan de olika inblandande indivi-
derna. Differentieringen frimjar solidaritet och stolthetskédnslor som dr vik-
tiga faktorer for att bade kunna bli ”nagot” och “nagon” 1 undervisnings-
situationen (ibid.).

Lirarens relationsarbete 1 undervisningssammanhang dr viktigt for att kunna
frimja en hégre maluppfyllelse som gynnar bade elevernas sociala och kun-
skapsmissiga utveckling (Frelin, 2010). Den medminskliga liraren fyller de
flesta kriterierna for ett professionellt yrkesutovande. Detta kriver en for-
maga att kunna mota skillnader pé ett vidsynt och fordomsfritt sitt genom
en 6ppen kommunikation med eleverna. Relationer priglade av jimlikhet
och skillnader behéver inte leda till problem utan kan mer ses som en ut-
bildningspotential. Lirarens arbete handlar ddrmed ytterst om att kunna
hantera den relationella dimensionen. Detta borde dirfér vara ett angelidget
utbildningsinnehall inom lararutbildningen. Vidare visar Frelin att relations-
arbetet inte skiljer sig nimnvirt 4t mellan forskollirare och gymnasielirare.
Forfattaren betonar ocksi att lirarens relationsarbete 4ir en omfattande,
skor, krivande och dynamisk process, som inte tillrickligt har uppmark-
sammats och dartill 4r underteoretiserad inom forskningen (ibid.). Med
dessa argument ar det angeldget att i fritidsldrarutbildningen fokusera pa
dels de relationella perspektiven, dels den vida verksamheten i ett arbete
som vi i detta kapitel vill benimna "virderelationell". Med detta begrepp
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markeras virden som solidaritet, jaimlikhet och delaktighet tydligt. Det dr

dessa virden som dr utmirkande f6r den relationella specialpedagogiken.

I méte med praktiken

Det finns givetvis skillnader mellan olika kommuners fritidshemsverksam-
heter. De barn i behov av sirskilt stéd som 1 en kommun placeras i en inte-
grerad verksamhet kan i en annan kommun betraktas som en placering som
inte innefattas i de reguljira fritidshemmens uppdrag (Karlsudd, 2012). For
nagra fritidshem 4r det naturligt att inkludera barn i behov av sirskilt stod i
verksamheten och dir rader en tydlig virdegrund och ett forhallningssitt
som kan definieras som virderelationellt. Personalen hir tycker det ar vik-
tigt att barn som har diagnosen utvecklingsstérning, manga ganger barn fran
sirskolans verksamhet, fa ga pa “vanligt fritis” och ledningen ser inklude-
ringen som en viktig princip foér verksamheten. Pa andra fritidshem ir in-
kluderingstanken langt ifrin radande.

Det finns dock klara tecken pa att utvecklingen ir pa vig mot en exklude-
rande specialpedagogisk positionering. I en enkitundersdkning som genom-
fordes 1 tva lin (19 kommuner) 2011 visade det sig att antalet elever med
kognitiva funktionshinder i segregerad verksamhet hade 6kat med 375 %
sedan samma maitning gjordes 13 ar tidigare (Karlsudd, 2011a). Med dessa
siffror som underlag foérefaller det som om fritidshemmen har tappat en
stor del av sitt ansvar fOr att 1 en gemensam verksamhet innesluta alla barn.
Den 6kade segregering som skett inom skolan har replikerats i fritidshem-
mens verksamhet. Helt klart 4r att ekonomi och omstrukturering av verk-
samheten har spelat en avgorande roll i detta sammanhang. Barngruppens
storlek och en férandrad syn pa undervisningsuppdraget ar ytterligare orsa-
ker. Det ligger nira till hands att stilla frigan om det specialpedagogiska
relationella férhallningssitt och den ideologi som enligt styrdokumenten ska
vara vigledande for fritidshemmets verksamhet har forsvagats.

Den hégskoleforlagda utbildningspraktiken

Lirarutbildarens huvudsakliga uppgift menar Biesta (2000) idr att forsoka
utmana de studerande genom att konfrontera dem och stilla svira fragor
som kan ha en djupgiende, omvandlande och storande effekt. Utbildningen
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kan borja forst nir individen ar villig att ta en risk att forindras. Férdndring
ir en process som genom utforskande fragor kan visa vem jag dr och var jag
star gillande olika fenomen och problem. Denna utgingspunkt har varit
vigledande for arbetet i det kursprojekt som beskrivs i detta kapitel. Det dr
tyvirr inte ovanligt att deltagarna i en yrkesutbildning blir objekt som far
mota trining i receptivitet och anpassningsférmaga (Alsheimer, 2004). En
sadan trining ger en instrumentell utbildning som motverkar bildning och
kritiskt tinkande. Denna konsumtionistiska syn pa kunskap kan resultera i
att den studerande far lira kdnna en mer foéreskrivande dn utforskande
undervisning (Persson, 2007). Vetenskaplig reflektion och praktisk yrkesut-
6vning integreras inte under utbildningen. En utbildning baserad pa utveckl-
ingsinriktat lirande didremot, menar Ellstrom (2004), kan frimja ett klimat
som uppmuntrar till kritisk reflektion samt tolerans for osidkerhet och olik-
heter 1 uppfattningar. Férmaga till kritiskt och analytiskt tinkande visar pa
en nyfikenhet for variation och mangfald. Sadant tinkande kan 6ka den
emancipatoriska lirandepotentialen under utbildningen och generera nya
processer som 1 férlingningen kan férindra attityder och handlingar. I fore-
liggande projekt har det utvecklingsinriktade lirandet varit vigledande. Pro-
jektet har dirigenom en tydlig koppling till examensmal om virderingsfor-
maga och férhallningssitt inom grundlirarprogrammet. I de allmdnna malen
finns exempelvis krav pd att visa sjdlvkinnedom och empatisk formaga samt
gbra bedémningar utifran etiska aspekter med sirskilt beaktande av de
minskliga rittigheterna. En central fraga 1 den hir studien har ddrmed varit
att forsoka synliggora hur dessa examensmal kan frimjas i den hégskolefor-
lagda utbildningspraktiken.

Metod och datainsamling

Fritidspedagogutbildningen har sedan tillkomsten gett stort utrymme for
kunskaper om barn som av olika orsaker hamnar i svarigheter. Fritidspeda-
gogerna/fritidslirarna intar hirigenom ofta rollen som de utsatta barnens”
foretridare (Karlsudd, 2011a). Det kan darfor vara intressant att undersoka
hur blivande fritidslirare ser pa sitt undervisningsuppdrag. Ar inriktningen
relationell eller kategorisk? Vilka ideal och intentioner har dagens studenter
inforlivat och hur ser de pa moijligheterna att leva upp till dessa? For att
undersoka de blivande fritidslirarnas syn pa dessa fragor fick studenterna,
under utbildningens tredje termin, en uppgift i den obligatoriska kursen
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Specialpedagogiskt forhallningssatt 7.5hp. Uppgiften bearbetades i olika steg bade
individuellt och i gemensamma seminarier. Syftet med uppgiften var att
utveckla en G6kad fOrstdelse for det relationella perspektivets utmaningar
med en koppling till professionella yrkeshandlingar i fritidshemmets verk-
samhet. Efter att de studerande list den obligatoriska litteraturen (Aspelin &
Persson, 2011; Ahlberg, 2007; Rosenqvist, 2007) formulerade var och en av
dem ett skriftligt underlag for att vid ett efterfoljande seminarium presentera

texterna for varandra.

I uppgiftens inledande del analyserade de studerande verksamheterna med
hjalp av begreppen social respektive kunskapseffektiv inriktning (Aspelin &
Persson, 2011). Till detta kopplades uppgiften att beskriva och reflektera
over skillnaden mellan de specialpedagogiska perspektiven som benimns
kategoriskt respektive relationellt (Ahlberg, 2007; Asp-Onsjo, 2010). I upp-
giften uppmanades de studerande att ge konkreta exempel pa hur relationell
pedagogik kan gestaltas med koppling till aktiviteter, innehall och attityder i
arbetet pa fritidshemmet.

Efter seminarietillfllet reflekterade de studerande skriftligt och i jagform i
nagot som kan liknas vid en metabetraktelse 6ver upplevelsen av det relat-
ionella perspektivets utmaningar. I beskrivningarna gavs exempel pa kon-
kreta pedagogiska yrkeshandlingar som kan kopplas mer eller mindre starkt
till ett relationellt specialpedagogiskt foérhallningssitt i det vardagliga arbetet
pa fritidshemmet. Exemplen visade en variation av yrkeshandlingar som kan
mediera olika virden och forhallningssitt i den kommande professionen
(Willén Lundgren, 2010; Karlsudd, 2011b). Uppgiften genomfordes av 34
studerande med konsférdelningen 24 kvinnor och 10 man. Nir det giller att
bedéma uppriktigheten i studenternas uppgifter, dr det svart att med siker-
het faststilla om beskrivningar och reflektioner dr helt valida. Men da vi
som undervisande ldrare foljt diskussionerna vid seminarier och vid mer
informella tillfillen gér vi bedémningen att studenterna kint sig trygga att

arligt uttrycka asikter och tankar.

Resultat och analys

I en forsta induktiv analys av de metareflektioner som de studerande hade
limnat kom fyra kategorier att bli tydliga, namligen: 7) fritidshemmet en demro-
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kratisk motesplats 2) fritidspedagogiken fan realisera ett inkluderande arbetssitt 3)
barnets ratt till lirande och utveckling 4) fritidslararen och relationell pedagogi. Redo-
visningen nedan foljer 1 stora drag denna indelning. I de skriftliga utsagor
som informanterna synliggjorde handlade 6vervigande delen om aspekter
kopplade till det sociala uppdraget och de aktiviteter som bygger upp ut-
bildningens vardagliga liv. Utbildningen definieras i foreliggande kontext
som fritidshemspedagogik.

Styrdokumentens intentioner och de traditioner pa vilka fritidshemspedago-
giken vilar blir mycket tydliga i studenternas texter. Manga utrycker en ling-
tan att fa ta sig an det kommande yrkesarbetet med ett relationellt och in-
kluderande forhallningssitt. Ett fatal uttrycker en oro 6ver de villkor som

rader f6r kommande uppdrag men tvekar inte ver sitt yrkesval.
1) Eritidshemmet en demofkratisk mitesplats

De virden som enligt de studerande ska genomsyra verksamheten blir klart
uttalade i ett stort antal formuleringar kring demokrati och delaktighet.
Formuleringar som "att alla ska vara med", "lira av varandra" samt "undvika
kategorisering, stimpling och sirskiljning" dr exempel péd informanternas
pedagogiska viljeinriktning. Manga ger uttryck for att en heterogen grupp
skapar en naturlig helhet.

Det férekommer rikligt med utsagor som kan kopplas till en yrkesetisk
medvetenhet med avseende pa det sociala och politiska uppdraget. Féljande
citat betonar ett personligt och existentiellt ansvar fOr att frimja en human

utbildning pa fritidshemmet.

Forstielse och respekt kan byggas.
Pa fritis vet man vem du ir.
Vi kan géra betydande skillnad i sociala mél som inlevelse, empati och

solidaritet.

Hir finns ocksd formuleringar som innehaller ord som "acceptans" och
uttryck som "alla har vi vara brister" eller "g6ra sma justeringar". Med tanke
pa den sista formuleringen kan vi mirka en viss dissonans i resonemanget
da det dr en skillnad mellan att acceptera ett barn sidant som det dr och att
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acceptera barnets brister. Att konstatera brister och direfter inta ett accepte-

rande férhallningssitt kan vara ett uttryck for en sndv normativ hallning.
2) Fritidspedagogiken kan realisera ett inkluderande arbetsséitt

De arbetssitt som de studerande férordar vilar pa en vidgad syn pa kun-
skapsbegreppet. Informanterna markerar tydligt att samtal och estetiska
uttrycksformer dr en viktig grund fér utveckling. Bild, drama och musik
anser de dr viktiga verktyg i fritidshemmet nir det giller att frimja en positiv
utveckling. Kreativa formagor och praktisk kunskap borde dirmed virderas
hégre dn de gor idag, menar en del studerande. Misstroende mot skolans

verksambhet syns i ett flertal av de studerandes svar.

Skolan ir fyrkantig pd mdnga sitt och fritidshemmet ser jag mer som

en cirkel.

Tink att f4 kinna doften av nybakat bréd pa fritis dn att sitta i en kall
och kal matsal som ekar tomt.

Att skapa fortroendefulla relationer med eleverna menar de studerande ir
viktigt, vilket tydligt implicerar en socialt orienterad verksamhet. De betonar
vikten av att ge utrymme f6r en "mangfald av inlirningsstilar", "att lyssna",
"samtala" och "samarbeta" i det vardagliga arbetet. Nagra respondenter vill
forsvara barnens egna val och virna om den fria tiden som de menar har ett
hégt meningsfullt virde for elevernas vilbefinnande, vilket foljande citat

belyser.
Den fria tiden ska vara fri.
Lat eleven njuta och bara vara nir det kommer till fritids.

Nira nog samtliga texter ger stoéd for inkluderingstanken. Ord och utryck

nn

som "samverka", "inte stimpla eller sirskilja", "mix dr bra" "alla lir av

" "social gemenskap", "delaktighet" "respektera alla" och "individu-

varandra
alisera" férekommer rikligt. I citatet nedan ger en student ett tydligt exempel

pé hur en fritidslirare arbetar med en inkluderande hallning.

Lisa har svért att simma och kidnner sig utanfér nidr de andra badar.
Di ropar fritidsldraren att jag vill se det snyggaste hundsimmet i dag
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nir vi badar. P4 detta sitt blir Lisa pd ett roligt och inkluderande sitt

med i leken.

Minga menar att det som i skolan kan uppfattas som problem inte innebir
nagra svarigheter pa fritidshemmet. Detta kan hirledas till ett relationellt
specialpedagogiskt perspektiv eftersom det kopplar svarigheterna till verk-
samhetens of6rmaga att moéta elevers olikheter.

Pa fritids upplevde vi inte alls detta problem utan det var en go kille
som barnen ville leka med, vi fanns i bakgrunden for att sttta vid
behov men detta beh6vdes inte.

Den avslutande kommentaren som redovisas i denna kategori kan ses som
en typisk beskrivning av en inkluderad verksamhet.

Det dr inte barnet som ska anpassa sig. Jag dr helt 6vertygad om att

alla barn kan vara med pa det som hinder i fritidshemmet.
3) Barnets ritt till ldrande och utveckling

Att varje enskilt barn dr unikt och att det har olika behov dr ndgot som
framhalls med emfas. Att barn lir och utvecklas i olika takt dr ocksa ndgot

som betonas.

En stor del av informanterna papekar att barn 1 dag utsitts for mycket press
och stress, vilket de menar dr ett resultat av en alltfér kunskapseffektiv in-
riktning. En informant dr mycket kritisk till en ibland 6verdriven testhysteri

som kan rada pa vissa skolor.
Stimpla, stimpla, det dr bittre att de borjar jobba pa POSTEN.

Bland nagra fa informanters utsagor finns det spar av en kunskapseffektiv
hallning till arbetet i fritidshemmet och det finns dven tankar som att elever
med svarigheter ytterst forklaras som en brist hos individen, vilken utifrin
en mer distanserande subjekt-objekt relation ska “rittas” till av lararen.

Lirarens uppgift dr att fokusera pa sin kunskap och den kompetens

som det ska lara ut till eleverna.
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En informant visade sig utifrin egna erfarenheter vara missn6jd med den
socialt orienterade verksamhet som hon moétt pa lig- och mellanstadiet.
Hennes lis- och skrivsvarigheter negligerades av lirarna vilket ledde till att
hon vid métet med hogstadiekulturen fick "en mindre chock". Detta ir
nagot som praglat studentens yrkesval och studieinriktning vilket f6ljande
citat bekriftar.

Jag vill hjilpa barnen si de inte fir samma helvete som jag har ge-
nomgatt.

Nagra av de studerande lyfter fram berittelser dir de vittnar om hur de
sjalva blivit krinkta och nedvirderade i skolan. Uttryck som "barnens in-
tresse ska styra", "utgar fran barnens nivd", "alla dr unika", "du dr bra som
du dr" och "vi dr inte stépta i samma form" leder tankarna till ett i special-
pedagogisk mening relationellt perspektiv. Det édr en yrkesetisk princip att

liraren inte far diskriminera en elev utifran f6rméga och prestation.
4) Fritidslraren och relationell pedagogike

Det finns nagra exempel i materialet som kan kopplas till intentionen att
verka for en relationell pedagogik i fritidshemmet. Detta forhallningssatt
anses kunna svara upp mot lirarens kunskapsmaissiga och sociala uppdrag i
det professionella yrkesutdvandet. De konkreta pedagogiska exempel som
informanterna delger i materialet betonar fritidshemmets styrka att kunna
bygga pa det informella lirandet i det vardagliga arbetet tillsammans med
eleverna. Det blir ett lirande som naturligt vixelverkar mellan inslag av so-
cialt och kunskapsinriktat arbete. En planerad verksamhet som bakning,
menar en informant, har samma erbjudande. Tva andra studerande betonar
att fritidshemmet genom sina praktiska aktiviteter har en hog lirandepot-

ential med koppling till matematik och pagaende lisutveckling.

Genom deras lek dr det en utmirkt chans att hjilpa eleverna att fa
storre forstielse for matematiken.

Varfér inte plocka fram leksakskataloger, klippa ut ord och boksti-

ver? Samtidigt som jag som ldrare dr medveten om att hir utgar jag

fran en analytisk helordsmetod.
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Avslutningsvis dr det en respondent som betonar betydelsen av att socialt
och kunskapsinriktat arbete maste vara i balans. En obalans at det ena hillet
riskerar att utveckla en flummig lirare som bara glider omkring medan en
obalans it det andra hallet kan utveckla en egocentriskt planerande larare
som bortser frain kravet pa elevinflytande. For att motverka dessa risker
menar den studerande att liraren maste vara nirvarande i situationen med
ett 6ppet sinne, vilket beskrivs med foljande metafor.

Det dr som att gi pa en knivsudd. D4 héller man sig vaken.

Diskussion

Nir texterna har analyserats utifran dikotomierna socialt inriktat respektive
traditionellt kunskapsintensivt lirande, representerar i stort sett alla utsagor
det forst nimnda. I informanternas metareflektioner finns en mingd relat-
ionella avtryck som visar pa betydelsen av att verka fér en inkluderande
verksambhet tillsammans med barnen. De flesta utsagorna i materialet utgar
fran ett tydligt specialpedagogiskt relationellt f6rhallningssitt och betydelsen
av hur detta littare kan mota elevers olikheter 1 den heterogena gruppen.
Vidare delger manga av de studerande egna erfarenheter gillande vikten av
en vidgad syn pa normalitetsbegreppet. Den vidgade synen kan i en pedago-
gisk verksamhet motverka diskriminerande attityder som grundas pa for-
maga och prestation. En intressant fraga blir dirmed hur avgérande den
egna personliga erfarenheten fran skolan egentligen har varit for valet av
yrkesutbildning. Har merparten av de studerande negativa erfarenheter fran
skolan? Ar det dirfor de har valt att i framtiden arbeta inom fritidshemmet?
Informanternas uttryckta intentioner fér sin professionella verksamhet
kopplas 6vervigande till sociala mal och virden. Nagra fa studerande beto-
nar fritidshemmets potential att kunna integrera arbetet med sociala och
kognitiva mal, en ansats som svarar upp mot en relationell pedagogik.

Fritidshemmets verksamhet virderas hégt av de studerande och de kinner
en stolthet infér det kommande yrket. Denna stolthet kan mellan raderna
ibland tolkas som att de blivande fritidslirarna menar att de har stérre moj-
lighet att mé6ta barns olikheter i sin verksamhet 4n vad lirarna i skolan har.
Moijligheten kan uppfattas som en potentiell bro fér lirarna i det gemen-

samma utbildningssystemet dir de tillsammans kan bli mer framgangsrika 1
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sitt uppdrag. Fritidshemmet som delar samma liroplan som skolan blir
dirmed ett viktigt komplement till skolans verksamhet. En annan tolkning
skulle kunna vara att den skillnad som uttrycks riskerar att cementera nega-
tiva inlasningseffekter som exempelvis att fritidslirarna upplever sig sjilva
som en motkultur snarare dn som ett komplement till skolan, vilket kan
forsvara det gemensamma uppdraget for de professionella att samarbeta for
en likvirdig utbildning f6r alla elever (Skolverket, 2007).

En annan aspekt i materialet dr att en del studerande i sina utsagor hinvisar
till negativa erfarenheter fran den egna skoltiden. Denna hallning implicerar
att fritidsliraren kommer att kunna hjilpa alla knepiga elever och att de
kommer att se upp till sin fritidsldrare. Det ar ett ganska oproblematiskt och
naivt forhallningssitt infér det kommande liraryrket. Det andra férhall-
ningssittet som visar sig 1 materialet 4r mer dialogiskt, vilket betyder att den
studerande visar pa betydelsen av en kommunikativ och demokratisk kom-
petens. Hir betonas etiska aspekter och professionella yrkeshandlingar uti-
fran en medveten intersubjektivitet. Fritidsverksamheten ir inte ett ensam-
projekt utan ett gemensamt socialt samhilleligt uppdrag utifrin en dambets-
mannaroll. Liknande resultat visar sig ocksa i en studie som hdmtat sin em-
piri fran blivande ldrare mot grund- och gymnasieskolan (Willén Lundgren,
2010).

Fritidshemmet har inga egna mal utan f6ljer samma mal som de obligato-
riska skolformerna. I den skollag som borjade tillimpas fran den 1 juli 2011
framgar det att fritidshemmet ska stimulera utveckling och lirande genom
att utbildningen ska utga fran en helhetssyn pa eleven och elevens behov
och vara ett komplement till skolan. Detta indikerar att fritidshemmets
verksamhet inte omgirdas av ett snivt och kategoriskt perspektiv med en
overvigande kunskapseffektiv inriktning. Fritidshemmets kompletterande
stod som de studerande belyser i materialet vilar huvudsakligen pa en social