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Abstrakt

Lararidentiteten &r ett centralt element i l&rares utveckling och férknippas med termer
som amnesmassig kunskap eller pedagogisk och didaktisk expertis. Yrkesléararens roll
kan ses som mangfacetterad, eftersom yrkeslararen representerar yrket for sina elever
och sjalva yrkeskunnandet innehaller en komplexitet som lararen ska kunna formedla.
Yrkeskunskapen &r ofta ”tyst kunskap” och beroende av sitt ssmmanhang samt av vill-
kor och behov i yrkeslivet. Yrkeslarare behdver darfor ha bade en identitet som larare
och en identitet i samband med yrket i vilket han eller hon undervisar.

Yrkeslararstuderande i Finland inleder sina pedagogiska studier med manga ar av am-
nesstudier och arbete bakom sig. Detta kan ge en stark yrkesidentitet rotad i branschen
som sedan ska kopplas till en pedagogisk identitet. Syftet med studien &r att undersdka
hur den pedagogiska identitetsutvecklingen kan stédas hos blivande yrkeslarare, i
forsta hand sedd genom vilken betydelse praktikperioden och handledningen som in-
gar har i processen.

Den 6vergripande forskningsfragan lyder: Hur betraktar blivande yrkeslarare handled-
ningens betydelse fér den egna professionella utvecklingen? Hur upplevs yrkesidentitets-
forankringen infor och efter genomforda praktikperioder? Studien belyser dessa fragor
med en fenomenografisk metodansats baserat pa Marton och Booth (2000). Fenomeno-
grafin ses som en forskningsspecialisering om larande och forstaelse i pedagogisk miljo,
dér forskningens objekt &r variationen i satt att erfara fenomen. Studiens teoretiska bak-
grund finns férankrad i socialkonstruktivismen samt i begrepp som ror praxisteori, hand-
ledning och reflektion med fokus pa studerandes pedagogiska identitetsutveckling. Den
empiriska undersokningen ar fordelad pa tva semistrukturerade intervjuer, fore och efter
praktiken, med 21 respondenter i den forsta och 17 i den andra intervjuomgangen.

Resultaten tyder pd att en fordndring i studerandes uppfattningar kan sparas efter genom-
gangen praktik med handledning och att de riktar sig mot en mera lararbaserad identitet.
Handledarens personlighet och yrkeskunskap ses som vardefulla, speciellt i de inledande
stadierna av praktiken. Reflektion med handledning upplevs ha central betydelse for att
kunna utveckla lararrollen och den egna undervisningen. Insikt i didaktikens betydelse i
undervisningen dkar genom undervisningsobservation och handledd diskussion och be-
kraftelse under handledningens gang beframjar sjalvfortroendet.

Nyckelord: handledning, lararutbildning, praktik, praxis, reflektion, yrkesidentitet, yr-
keslarare



Abstract

Title: Acquiring a vocational teacher identification. A qualitative and socio-cogni-
tive study of the influence of mentoring on vocational teacher students’ identity devel-
opment

Teacher identity is a central element in teacher development and is associated with terms
such as subject-related knowledge or pedagogical and didactical expertise. The role of
the vocational teacher can be seen as multifaceted, as the vocational teacher represents
the profession to their students and the professionalism contains a complexity that the
teacher should be able to convey. Professional knowledge is often "implicit knowledge"
and depends on context, conditions and needs of working life. Vocational teachers there-
fore need to have both an identity as a teacher and an identity associated with the profes-
sion in which he or she teaches.

When starting their educational training vocational teacher students in Finland have years
of subject studies and work behind them. This can give the student a strong professional
identity, which later should be linked to an educational identity. The purpose of the study
is to investigate how the educational identity development can be supported in future
vocational school teachers, primarily seen through internship and supervision as part of
the process. The primary objective of the guidance is to give students opportunities to
develop in their professional role, to create a professional identity and develop the skills
of the profession.

The research questions are: How do the future vocational teachers see the significance of
their own professional development? How do they experience professional identity an-
chorage before and after the internship? The study highlights these issues with a phe-
nomenographical research approach based on Marton and Booth (2000). Phenomenogra-
phy is seen as a specialization of research on learning and understanding the educational
environment, where the object of research is the variety of ways to experience the phe-
nomenon. The theoretical background is rooted in social constructivism and concepts re-
lating to practice theory, supervision and reflection focusing on the student's educational
identity development. The empirical study is divided into two semi-structured interviews,
before and after practice, with 21 respondents in the first and 17 in the second round of
interviews.

The results suggest that a certain change take place in the students’ perceptions after com-
pleting the internship with supervision and that they target a more teacher-based identity.
The supervisor's personality and professional skills are seen as valuable, especially in the
initial stages of practice. Reflection with supervision is perceived to have central im-
portance for the development of a teacher role and the student’s own teaching.

Keywords: supervision, teacher training, practice, reflection, professional identity, vo-
cational teacher



Forord

Efter att ha levt med avhandlingen nastan dag och natt i fler ar &n jag egentligen
vill tanka pa, borjar det nu vara dags att satta punkt. Eller kanske Punkt med
stort P. Det ar dags att lyfta blicken fran tangentbordet och se framat. Det har
varit en 1ang och krokig vag till malet och ibland har den gétt mera bakat &n
framat, kan jag tycka. Men vid narmare eftertanke har just dessa tillfallen bjudit
pa en mojlighet till larande och insikt som kanske inte funnits om riktningen
standigt varit stadigt framat.

Vad har jag da lart mig av allt detta? Jag kan mycket mera om pedagogik, hand-
ledning, yrkesidentitet och larande nu an vad jag kunde forr, det &r klart. Forsk-
ningsmetodiken och allt vad den tilln6r 4r ocksa mera bekant. Men avhand-
lingen har ocksa inneburit en personlig utveckling. Jag forstar mig sjalv och
mitt eget beteende pa ett djupare plan. Jag vet att ibland kan jag fortsatta trots
att det kanns omajligt och lita pa att vingarna bar. Jag vet ocksa nar det ar battre
att ta en kaffe istallet. Framforallt vet jag att &ven om avhandlingen ar viktig,
sd maste det finnas en balans och ett liv utanfor den ocksa.

Att skriva en avhandling ar inte alltid en dans pa rosor, det kréaver sjalvdiciplin,
intresse, ibland en ihardig tjurskallighet men ocksd mojlighet till reflektion och
eftertanke. Manga ganger ar det just de till synes syssloldsa perioderna som gor
att arbetet sedan gar vidare, nar sinnet i lugn och ro kan bearbeta det skrivna
och lasta for att sedan ge vika for en intensiv skrivperiod.

Jag har manga att tacka for att jag kommit sa har langt. Forst och framst min
handledare, docent Arvid Treekrem for ett aldrig sinande talamod med mina
texter och utvikningar. Men &ven professor Sven-Erik Hansén som uppmunt-
rade mig att borja skriva och som gett manga goda insikter under seminarierna.
Nina Backman, Tarja Grahn-Bjorkqvist och Anna-Maria Nordman for praktisk,
handfast hjalp under processens gang. Cynthia Sandstrom for ovarderlig over-
sattningshjalp. Och alla fina medforskare pa Tritonia och pa alla kurser och
seminarier, ingen namnd och ingen glomd. Vara kaffebordsdiskussioner har rort
sig allt mellan himmel och jord och ibland gett aha-upplevelser och ibland goda
skratt som forlanger livet.

For ekonomiskt bistand under aren, vilket har gjort det majligt att forska pa
heltid och delta i olika konferenser, vill jag tacka Svenska kulturfonden,
Svensk-Osterbottniska samfundet, Hogskolestiftelsen i Osterbotten, Waldemar
von Frenckells stiftelse och Abo Akademi.

Sjalvklart vill jag ocksa tacka min familj. Mina barn Maria, Elin och Daniel
som alla sttt mig pa olika sétt, med mat och husrum under narstudier och med
pedagogiska och filosofiska diskussioner. Och baby Gustav som gett livet nya



dimensioner. Sist men inte minst, Henrik min battre hélft, som alltid funnits dar
och talmodigt lyssnat pa mina klagomal vid motgangar och anda trott pd mig
och uppmuntrat mig att fortsatta. Ni har varit ljuset pa min vag

Jakobstad i september 2017

Eivor Romar
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1 Inledning och bakgrund

Den standiga utvecklingen av nya yrken, samt dartill behovet av aldersfornyelse
i arbetslivet, bidrar till en dkad efterfragan av kvalificerade yrkeslarare inom yr-
kesutbildningen. Gamla yrken forsvinner och nya uppstar. Eftersom det samtidigt
pagar en snabb utveckling daven inom existerande yrkesomraden stélls stora krav
pa yrkesutbildningen, pa yrkeslarare och i forlangningen ocksa pa utbildningen
av yrkeslérare.

Yrkesldrare bildar en relativt stor och heterogen grupp i arbetslivet. Enligt Kum-
pulainen (2014) arbetade sammanlagt 15 017 larare inom yrkesutbildningen i Fin-
land under varterminen 2013. Av dessa arbetade 13 166 som yrkeslarare, resten
var &mneslérare i olika &mnen. Cirka 78 % av lararna var pedagogiskt och &m-
nesmassigt behoriga i hela landet. Bland svensksprakiga yrkeslarare var 62,1 %
behdriga.

Enligt Utbildningsstyrelsens (2012) statistik hade den yrkesinriktade utbild-
ningen i borjan av 1900-talet ungefar 8 000 elever och ar 1940 omkring 20 000
elever. Under senare ar har intresset for yrkesstudier vuxit ytterligare i Finland
och antalet sékande till yrkesutbildningar har 6kat. Till exempel sokte varen 2013
omkring 33 procent av forstahandssdkande i hela landet till en gymnasieutbild-
ning (32 655 sokande) och 67 procent till en yrkesutbildning (66 944 stkande).
Inom gymnasieutbildningen var det totala antalet antagna 31 774 och 29 263 tog
emot sin studieplats. Inom yrkesutbildningen antogs totalt 58 886 och 41 461 tog
emot sin studieplats (Westerholm, 2014). Utvecklingen lyfter fram yrkeslérarnas
situation och den roll de kan spela i ett vidare perspektiv géllande kvalitet och
kontinuitet i finlandskt néringsliv. Yrkeslararens roll i ett samhalls- och nérings-
livsperspektiv dr en intressant fraga, men jag kommer inte att belysa detta nar-
mare i min avhandling.

Yrkeslarare ar en ganska anonym yrkesgrupp och det har forskats relativt lite
kring deras situation. Detta trots att yrkeslarare, som det framgar av statistiken,
utgor en relativt stor yrkesgrupp i Finland. Ur en samhallsekonomisk synvinkel
ar det dessutom en grupp i nyckelposition eftersom de utbildar dagens och mor-
gondagens kvalificerade yrkesman och —kvinnor. Yrkeslarare ska under tre ars
tid undervisa i grunderna for den yrkeskunskap de studerande behéver med tanke
pa att kunna ga ut i framtidens arbetsliv. Samtidigt sprider lararen den tysta kun-
skapen som finns inom varje yrke samt den yrkesstolthet som en god yrkesuto-
vare med rétta ska kénna infor sitt arbete.



1.1 Yrkes- och yrkesldrarutbildningen i Finland

Yrkesutbildningen i Finland har, liksom i manga andra vasterlandska lander, sina
rotter i gamla hantverkssammanslutningar, s.k. skran, och deras reglering av ut-
bildningsgangen inom olika hantverk. | samband med industrialiseringen pa
1600- och 1700-talen forflyttades en del av skranas tankande till den nya industrin
och utbildningen skedde ofta pa arbetsplatsen. Smaningom véxte regelratta sko-
lor fram, ofta i samband med en arbetsplats, men ocksa sarskilda skolor inom
t.ex. olika hantverk. Da uppstod ett behov av larare som kunde undervisa, men
fokus lag pa amneskunskap, inte pa pedagogiskt kunnande.

| féljande avsnitt belyser jag kort yrkesutbildningen och yrkeslararutbildningen i
Finland. Trots att det finns manga likheter mellan utbildningarna internationellt,
sa finns det ocksa en del olikheter, vilket gor att det kan vara befogat att kort
beskriva vart nationella utbildningssystem.

1.1.1 Yrkesutbildningen i Finland

Utbildningssystemet i Finland bestar av en allman nioarig grundlaggande utbild-
ning, som foregas av en ettérig forskola. Darefter kan den unga valja att antingen
ga vidare till ett tredrigt gymnasium som avslutas med en studentexamen eller till
en tredrig yrkesskola som avslutas med yrkesinriktad grundexamen. Det finns
aven majlighet att valja en kombination av dessa skolformer och fa en s.k. kom-
biexamen som innehaller bade studentexamen och yrkesinriktad grundexamen.

Yrkesinriktade grundexamina kan avlaggas inom atta utbildningsomraden:
o det humanistiska och pedagogiska omradet
e kultur

o det samhallsvetenskapliga, foretagsekonomiska och administrativa om-
radet

o det naturvetenskapliga omradet

o teknik och kommunikation

 naturbruk och miljdomradet

e social-, halso- och idrottsomradet

e turism-, kosthalls- och ekonomibranschen

Inom varje grundexamen finns ett eller flera utbildningsprogram som leder till en
eller flera examensbendamningar (Utbildningsstyrelsen, 2009).
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Yrkesutbildningen har utvecklats och fordndrats under de senaste decennierna
och det ar en pagaende utveckling. Under senare ar har sérskilt laroavtalsutbild-
ningen och den fristdende examen utvidgats och gjort yrkesutbildningen mera
mangsidig. Efter avlagd yrkesexamen kan den unga sedan vélja vidare studier pa
en yrkeshogskola, pa ett universitet eller att ga ut i arbetslivet.

1.1.2 Yrkeslararutbildningen

Yrkeslarare som profession ar ett relativt nytt begrepp. Enligt Statistikcentralen
(2007) grundades storsta delen av yrkesskolorna i Finland efter att lagen om yr-
kesskolor tradde i kraft ar 1958. Redan tidigare inrattade vissa storre fabriker yr-
kesutbildningar for att fylla det egna behovet, exempelvis inom metallindustrin.
Laroanstalter pd institutniva grundades till storsta delen i slutet av 1800-talet, men
redan 1820 fanns det t.ex. i Abo bé&de hantverksutbildning och sjofartsutbildning.

Trots att yrkesutbildningen i Finland har en lang tradition kom utbildningen av
yrkeslarare att forverkligas relativt sent. Utbildning i amnet kombinerat med ar-
betserfarenhet ansags lange vara tillracklig grund for att undervisa i yrkesamnen.
Som en jamfdrelse inleddes utbildningen av folkskolldrare 1863 i Jyvaskyld, me-
dan det forst 1913 kom ett kommittébetankande géllande utbildning av yrkesla-
rare (Olkinuora, 2000). Inledningsvis dgde yrkeslararutbildningen rum som fort-
bildning under sommarlov och andra ledigheter, men forst fran 1950-talet som en
egen utbildning.

Yrkeslarares nutida yrkesroll ar i férandring pa manga plan. Omstruktureringar i
organisationerna, variationer i arskullarnas storlek och nya synsétt pa larande gor
att arbetet hela tiden férandras. Tyngdpunkten forskjuts bort fran traditionell yr-
kesutbildning. Istallet 6kar foretagens och naringslivets inflytande, bland annat
med standigt tilltagande mangd larande i arbetslivet ute pa arbetsplatserna. Exem-
pel pa detta ar yrkesprov dar representanter for naringslivet deltar i utvardering.
Andra exempel &r nya utbildningsformer och examina, som specialyrkesexamen
och fristdende yrkesexamen samt laroavtal. Namnda former visar att arbetsplat-
sens betydelse som larmiljo standigt 6kar samt att forstaelsen och uppskattningen
av praktisk kunskap blir allt storre.

Yrkeslarare ar ingen homogen yrkesgrupp utan har varierande utbildning, bade
damnesmassigt och nivaméassigt. De arbetar med utbildning inom vitt skilda yrkes-
omraden och végen till lararyrket kan se mycket olika ut. Yrkeslarare sjélva upp-
fattar sitt arbete som mycket komplext da det bl.a. handlar om att socialisera och
fostra eleverna till att fungera bade i arbetslivet och i samhallet samtidigt som de
undervisas i yrkeskunskap. Paaso och Korento (2010) menar att varje yrke har
egna sardrag, varfor inlarning i yrkespedagogik borde behandlas fran flera syn-
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vinklar och med manga olika metoder. Det behdvs teori, praktik, psykologi, di-
daktik, sociologi, fordldraskap och “méstargrepp”, dvs. ldraren ska vara
mangsidig och kunna forfoga 6ver ett brett pedagogiskt kunnande.

For att bli yrkeslarare i Finland kravs den hogsta utbildningen inom yrket som
finns att fa inom landet, vanligen yrkeshogskola. | vissa fall kan ocksa universi-
tetsniva vara aktuellt. Darefter kravs minst tva ars arbetserfarenhet inom yrket,
dock inte med larararbete. For att bli &ven pedagogiskt behorig yrkeslarare maste
ytterligare 60 sp pedagogik for yrkeslarare avlaggas (Statsradets forordning nr
1168/2010, 2010).

I Svenskfinland far blivande yrkeslarare sin pedagogiska behdrighet och utbild-
ning vid Abo Akademi, Fakulteten for pedagogik och valfardsstudier i Vasa. |
ovriga Finland sker utbildningen pa de yrkeshogskolor som erbjuder yrkeslarar-
utbildning i sina program. De finlandssvenska yrkeslararnas pedagogiska utbild-
ning ar innehallsmassigt sett relativt val synkroniserad med 6vrig lararutbildning
vid Abo Akademi. Detta innebér att utbildningen har en inriktning pé allménna
pedagogiska fragor utdver de rent amnesdidaktiska.

1.2 Bakgrund

Yrkeslarare, bade blivande och de som arbetat en langre tid, tenderar att vara
pragmatiska i sitt tankesatt. Denna grupp ser gérna undervisningen och lararut-
bildningen som en praktisk process. Vad ar nyttan med detta, hur kan detta an-
vandas i undervisning och pa vilket satt har eleverna nytta av att undervisningen
ordnas pa ett eller annat satt, ar exempel pa fragor som ofta stélls under utbild-
ningens gang.

Under min egen tid som utbildare for blivande yrkeslarare markte jag manga
ganger att speciellt Deweys pragmatiska tankar om larande och undervisning latt
fann anklang hos de blivande yrkeslararna. John Dewey utarbetade vid sekelskif-
tet kring 1900-talet en pedagogik som under lang tid kom att pragla undervisning
och samhallets syn pa larande. Han verkade i en tid som delvis paminner om
nutiden med manga samhéllsrelaterade forandringar, arbetsloshet, invandring och
en marknadsekonomi som ledde till social miséar pa manga hall (Hartman, 2003).
Deweys pedagogik omfattade tankar om att ifall varlden &r foranderlig, sa maste
kunskapen ocksa vara foranderlig och relativ. Skolan behéver kunna ge utrymme
for enskilda individer att samverka till individualisering och socialisering. Hand-
lingarna paverkas av omgivningen och de sociala relationer dar eleverna kan
agera, préva och experimentera (Roth, 2003). Dewey sag dven skolan som en del
av samhallet och inte bara som en férberedelse for deltagande i samhallet. Han
menade att all undervisning maste utga fran individens deltagande i det sociala
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medvetandet. Denna process bérjar nastan vid fodseln och skapar de krafter som
formar en individ.

Tidsmassigt ungefar samtidigt som Dewey, men i datida Sovjetunionen, utveck-
lade Vygotskij (Lindgvist, 1999) en syn pa larande som pa manga satt hade pa-
ralleller till Dewey. Centralt i Vygotskijs perspektiv ar de hogre mentala funkt-
ionernal, som enligt honom utvecklas genom social interaktion (se t.ex. Sljo,
2011). Genom kommunikation kan manniskan formulera egna erfarenheter och
dela dem med andra. Samtidigt kan individen léra sig av andras erfarenheter ge-
nom att lata spraket vara lanken mellan social interaktion och tankande. Vygotskij
uppfattar darfor spraket och kommunikationen som centrala begrepp i larande.

Deweys (1933/2007) tankar om skolan som en del av samhéllet genomsyrar dven
yrkesutbildningen av idag. Vygotskij reflekterade pa ett liknande satt om yrkes-
utbildningen da han forordade en polyteknisk utbildning som skulle vara organi-
serad sa att arbetet infors inte bara i skolan, utan skolan fors in i samhallet (Lin-
dqvist, 1999). Vygotskij utvecklar inte tankegangen mer &n s, men Sutter (2000)
anser att detta kan tolkas som jamforbart med nagot av det vi ser i dag inom uni-
versitetsutbildningen nar samarbetet mellan féretag och utbildning férdjupas och
intensifieras. Enligt min mening kan det har aven appliceras pa yrkesutbild-
ningen, dar samarbetet mellan naringsliv och skola standigt fordjupas pa sa satt
att delar av uthildningen sker ute pa foretagen, bland annat under olika praktik-
perioder.

| det foljande presenterar jag kort de element som ingar i min studie. Detta kan
betraktas som en positionering innanfor de ramar for problemstéllningen som jag
har valt for min avhandling. Studien star pa en didaktisk grund, med handledning
som metod och blivande larares professionella utveckling och identitetsforank-
ring som mal.

1.2.1 Didaktik

Ordet didaktik har sitt ursprung i det grekiska verbet didaskein som betyder un-
dervisa, analysera eller "ldra ut”. Begreppet anviandes ursprungligen som beteck-
ning pa en litterar genre, larodikten eller i den didaktiska litteraturen, dar t.ex.
fablerna ingar. Comenius publicerade sin berémda bok Didactica Magna ar 1567,
vilken rdknas som ett av de tidigaste grundldggande verken inom didaktiken i
modern tid. For Comenius betydde didaktik konsten att undervisa. Detta innebar
att lararen stalldes i centrum. Syftet var att bygga upp ett system i vilket alla

1 Vygotskij ansag att barn féds med ett fatal grundlaggande mentala funktioner (uppmérk-
samhet, varseblivning och minne) som genom interaktion med omgivningen omformas till
mera avancerade, hogre mentala funktioner.
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undervisningsproblem fick en 16sning. Comenius hade en dnskan om att kunna
ldra alla allt”. Under 1700- och 1800-talen kom didaktiken att bli en del av pe-
dagogiken och undervisning sags da som en del av barnets fostran (Bengtsson,
1997). Uttrycket didaktik finns narmast i de nordiska landerna och i Tyskland,
medan begreppet ar tdmligen oként i den anglosaxiska véarlden. Det finns inget
motsvarande ord pa engelska utan istéllet anvands till exempel metodik eller cur-
riculum (t.ex. Uusikyla & Atjonen, 2002) vilket ndrmast kan dverséttas med ordet
undervisningsplanering.

Det som skiljer lararutbildning fran annan universitetsutbildning ar bland annat
den didaktiska kunskapen om hur andra kan undervisas for att larande ska ske
(Isberg, 1997). Lararstuderanden ska tillgodogéra sig ett arbetssétt och ett tén-
kande som gor att han eller hon kan utvecklas mot en professionell lararroll. Har-
greaves (1998) framhaller dock att goda larare inte tror pa endast en metod utan
anvander sig av ett brett register av undervisningsstrategier. Detta ar mojligt en-
dast om lararen har kdnnedom om och tillgang till olika former av pedagogiska
verktyg.

Andersson (2000) papekar att amnesdidaktikens uppgift &r att skapa, utveckla och
varda kunnande om undervisning angaende olika innehall och under olika betin-
gelser. Innehallet kan vara ett skolamne, men ocksa en universitetsdisciplin eller
kunskaper och fardigheter som behdvs for att utdva ett yrke. Betingelserna kan
galla undervisningsmetoder men aven elevers och larares kunskapsmassiga for-
utsattningar, kursplaner, en skolas sociala miljo, politiska beslut pa olika nivaer
eller tillstandet i samhallsekonomin.

Kroksmark (2000) delar & sin sida in lararens didaktiska kompetens enligt nedan-
staende tabell:

Praktisk kunskap Teoretisk kunskap
Autodidaktik Metodik Didaktik Filosofisk
didaktik
Spontan kunskap | Inlard och/eller Vetenskaplig Reflekterad kun-
och fardighet beprévad kun- kunskap och far- | skap och fardig-
skap och fardig- | dighet het
het

Tabell 1. En modell 6ver larares didaktiska kompetens (Kroksmark 2000, s. 66)
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Kroksmark havdar att lararnas kompetens kan delas in i tva nivaer. Den ena ka-
raktariseras som en teoretisk, reflekterande och vetenskaplig niva, medan den
andra omfattar en konkret handlingsniva.

Nér blivande yrkeslarare soker sig till pedagogisk utbildning &r det ibland pa upp-
maning av en rektor som behdéver behoriga larare. Men ibland sker det ocksa pa
eget initiativ for att fa behorighet eller for att forkovra sig i sitt arbete. Det kan
aven finnas en spirande didaktisk medvetenhet. Dessa studerande kommer for att
fa svar pa hur-fragor, dvs. for att fa utokad insikt i olika undervisningsmetoder
eller kunskap om hur undervisningen borde laggas upp for att optimalisera inlar-
ningsnivan bland egna studerande. Den &mnesbaserade vad-fragan &r redan starkt
forankrad, tack vare den yrkesmassiga kompetensen, medan varfor-fragans exis-
tens mestadels ar nagot oklar. Studerande i det har skedet ar fokuserade pa prak-
tiska kunskaper om undervisning, medan behovet av teoretisk kunskapsbildning
kan upplevas svagare.

1.2.2 Handledning

Lendahls Rosendal och Rénnerman (2002) anser att handledningens 6vergri-
pande syfte ar att bidra till yrkesméssiga framsteg. Detta omfattar konkreta for-
andringar i den pedagogiska verksamheten och bér komma eleverna till godo.
Fokus laggs pa den praktiska yrkesteorin, vilken ar individuellt konstruerad. Den
innehaller darfor en stor del tyst eller erfarenhetsbaserad kunskap.

Handledning innebar kommunikation mellan &tminstone tva parter, handledaren
och den handledda. Bl.a. Silkela (2003) visar pa en reflekterande dialog som en
viktig del av handledningsprocessen. Lauvas och Handal (2001) presenterar en
praxistriangel med tre nivaer for handledningssamtal. Den forsta nivan omfattar
handlingen, dar samtalet beror sjalva handlandet. Fokus ligger pa hur individen
agerat och vilka atgarder som ska vidtas framéver. Vidare behandlas vad som ska
goras och delvis hur detta ska goras, men inte varfor. Niva tva beror teori- och
praxisbaserade grunder samt motiv. Samtalet berér kunskaper och fakta som satts
in i ett ssmmanhang. Har handlar det om varfor individen gér som han eller hon
gor, med stod i saval egna erfarenheter som i teorin. P& den tredje nivan fors
etiska varderingar in i samtalet. Da laggs samhalls-, mannisko- och kunskapssyn
i fokus och den studerande ger sitt agerande en etisk legitimering. P4 denna niva
maste bada parter ha en klar inblick i samt kunna verbalisera sina egna varde-
ringar pa de punkterna.

Lauvas och Handal (2001) skriver vidare om de svarigheter som handledning in-
nebar ur flera perspektiv. Dels diskuteras tron pa att handledning bara kraver goda
amneskunskaper, att en person som kan sitt &mne ocksa automatiskt ar en god
handledare. Och dels papekas att den narhet och avskildhet som individuell hand-
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ledning innebéar kan vara bade en fordel och en nackdel for den som ska handle-
das. Den handledda befinner sig i en utsatt position med sma mojligheter till ut-
omstaende insyn. Samtidigt innebar den nérhet och den personliga kontakten att
handledaren har stora majligheter att paverka den som handleds pa flera plan,
bade yrkesmassigt och som del av en socialiseringsprocess. Detta ser jag som
intressant att se narmare pa. Darfor har jag valt att ha just praktikperioderna och
den handledning som utférs i samband med dem som forum foér min empiriska
undersokning.

1.2.3 Yrkeslararidentitet

Manga blivande yrkeslarare har, nar studierna inleds, en identitetsuppfattning
som ar starkt knuten till ursprungsyrket dvs. de uppfattar sig som bagare, sjokap-
tener, ingenjorer osv. som for narvarande arbetar med undervisning. Langre fram
bor yrkeslérarstuderande utveckla en ny yrkesidentitet som kan ses som en form
av “sammansmadltning” mellan den tidigare forankringen i ursprungsyrket och en
renodlad lararidentitet, med andra ord vad jag vill kalla en yrkeslararidentitet.

Pedagogisk kompetens utgor en viktig grund i yrkesléararens arbete. Tyngdpunk-
ten i yrkesutbildningen 6vergar allt mera till fostran samtidigt som den utbild-
ningspolitiska intentionen &r att alla studerande har ratt till individuella studie-
mojligheter (Paaso & Korento, 2010). Lararen bor darfor ha tillracklig kompe-
tens, dvs. kunskaper, fardigheter och forhallningssatt att se behoven hos véxande
ungdomar. D& kan pedagogiken och didaktiken utgora ett verktyg for lararen att
bemota olika slags studerande som t.ex. invandrare, olika aldersgrupper samt stu-
derande som &r i behov av specialundervisning eller specialstod m.fl. Detta stéller
krav pa en undervisning som formar folja med i de forandringar som sker i sam-
hallet.

Larares uppfattning gallande den egna yrkesidentitetens styrkor paverkar ocksa
deras intresse och formaga att ta del av och utveckla pedagogiska innovationer
eller nyskapande inom den egna undervisningen. Leivo (2010) menar exempelvis
att identiteten starkt paverkar hur en larare knyter an till sitt arbete, till exempel i
etiska fragor eller nar det handlar om att utvecklas i yrket. Beijaard, VVerloop och
Vermunt (2000) anser a sin sida det vara troligt att en larare som ar medveten om
bade sin pedagogiska och &mnesméssiga identitet har ett storre intresse av att for-
kovra sig inom bada. | slutindan kommer detta eleverna tillgodo i form av god
undervisning. Samtidigt starks lararnas sjalvsakerhet i yrket. Lararen far vidare
tillgang till flera verktyg och modeller att anvanda i sin undervisning, vilket gor
att handlingsberedskapen torde 6ka. En l&rare som uppfattar sig sjélv som en be-
horig och kompetent yrkeslarare kommer sannolikt att stanna i yrket. Detta ar
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viktigt med tanke pa bristen pa behoriga larare? och de ekonomiska resurser som
laggs ner pa behorighetsgivande utbildning.

Yrkeslarare med en svag pedagogisk identitet och som har sin yrkesidentitet
framst rotad i sitt ursprungsyrke lagger antagligen fokus pa amnesrelaterad fort-
bildning i forsta hand (jamfor t.ex. Beijaard m. fl., 2000). Detta kan leda till
mindre kunskap om pedagogiska och didaktiska framsteg och i férlangningen till
samre sjalvsakerhet och svagare undervisning. Samtidigt &r det mojligt att for-
ankringen i larargemenskapen och lararkollegiet ocksa blir svagare. Ett sadant
scenario kan dessutom betyda att stodet fran arbetskamraterna blir samre och ris-
ken for att personen byter yrke kan oka, speciellt under perioder av motgang. En
larare som har sin identitet enbart forankrad i lararyrket kan istéllet komma att
forlora kontakten med den aktuella branschen. S smaningom kan en sadan larare
komma att sakna den amnesmassiga uppdateringen som ocksa ar nodvandig. Ba-
lansen mellan dessa tva forankringar ser jag som mycket viktig.

1.3 Syfte och forskningsfragor

Stenberg (2011) havdar att nar det géller fragor som ror pedagogik och undervis-
ning tenderar det didaktiska fokuset att ligga pa vad, hur och varfor. Vem-fragan
kommer mera séllan in i bilden. Vem-fragan kan studeras bade med utgangspunkt
i vem som &r larare och i vem som &r studerande. Mitt intresse i den hér studien
ligger pa vem som &r larare, alltsa lararen som individ och lararens egen uppfatt-
ning om sin yrkesidentitet och utvecklandet av den egna professionaliteten och
yrkesidentiteten som yrkeslarare under studietiden.

Avsikten med avhandlingen &r att undersodka, analysera och tolka yrkeslararstu-
derandes uppfattningar av handledning under praktiken, hur de upplever att hand-
ledningen paverkar deras professionella utveckling och identitetstillhérighet. Jag
ar intresserad av att studera vilken betydelse praktikperioden och den dérmed
sammanhéngande handledningen har i utvecklingsprocessen. Vidare &r jag intres-
serad av mojligheten att kunna spara forandringar och eventuellt arten av dessa i
yrkeslararstuderandes identitetsuppfattningar efter genomgangen praktikperiod.

Under den tidsmassigt korta perioden som blivande yrkeslérare tilloringar med
pedagogiska studier kravs att utbildarna kan gora de studerande medvetna om
vikten av att na upp till en pedagogisk identitet jamsides med den yrkesrelaterade.

2| Finland var 62,1 % av svenska yrkeslarare behdriga ar 2013, en siffra som forvantas minska
pa grund av pensionshoomen, eftersom endast 27 % av yrkesldrarna da var under 40 &r gamla.
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I den processen kan den handledning som studerande far i samband med praktik-
perioderna erbjuda ett stod for den egna pedagogiska identitetsutvecklingen. Fran
ett overgripande perspektiv betraktat kan det vara nodvandigt att forsta hur stu-
derande uppfattar handledningen. Detta framst for att kunna tillrattaldgga hand-
ledningen s att studerande har nytta av den i sin utvecklingsprocess samt for att
kunna anvénda resurserna optimailt.

Det centrala dvergripande syftet med studien handlar om att hoja bade den egna
och den generella kunskapsnivan i &mnet. Dessutom menar jag att det kan ligga i
lararutbildningens intresse att hoja den gemensamma nivan av vetenskapligt kun-
nande gallande yrkeslarare och utbildningen av dessa. Genom forskningsstudier
kan forstaelsen forbattras for hur studerande tillgodogor sig bland annat handled-
ning, vilket kan erbjuda en maéjlighet att anvanda de knappa resurser som star till
forfogande pa ett mera effektivt satt. Inom vetenskapssamfundet ar forskning
kring lararidentitet med fokus pa yrkeslarare fortfarande en bristvara, speciellt pa
finlandssvenskt hall. S& aven dar menar jag att studien kan tillféra nya ron.

Jag ténker mig att praktiken representerar den omgivning eller den kontext inom
vilken processen for yrkesidentitetsutvecklingen ager rum, i samspel med omgiv-
ningen med handledare och elever och dven medstuderande. Till praktiken hor
handledningen som skots av erfarna handledare eller behdriga larare inom yrket.
For att en utveckling ska kunna ske kravs det att den studerande ensam, i grupp
eller med sin handledare har mgjlighet att reflektera 6ver olika skeenden i prak-
tiken samt konsekvenser av dessa. Detta ger en bas for 6vervdganden infor fram-
tida undervisningsberedskap. Allt detta sammantaget, tillsammans med den so-
cialiseringsprocess som ocksa ager rum bade under praktikdvningar och i ett
handledningsforhallande, &r dgnat att stoda den studerande i hans eller hennes
professionella utveckling. Samtidigt &r det &gnat att ge grunden for en ny yrkes-
massig identitetsforankring. Aven fragor om varfor manniskor véljer att bli yr-
keslarare kommer i ndgon man att berdras, eftersom motiven till yrkesvalet kan
paverka bade identitetsuppfattningar och beredskapen att utveckla sin professio-
nalitet.

De 6vergripande forskningsfragorna lyder:
1. Hur betraktar blivande yrkeslarare handledningens betydelse for den
professionella utvecklingen?

2. Hur upplever studerande yrkesidentitetsforankringen infor och efter ge-
nomforda praktikperioder?

Dessa fragor har sedan brutits ner i aspekter med teman, vilka kommer att pre-
senteras narmare i kapitel 4.

18



Mitt arbete ska betraktas som ett bidrag till forskningen i anknytning till yrkesla-
rare och deras perspektiv pa den egna professionaliteten och yrkeslararidentiteten
samt hur dessa utvecklas éver tid. Delar av yrkeslararens identitetsbildning &r
aven knuten till omgivningen och samverkan med bland annat kolleger, skolled-
ning och samhalle. | foreliggande perspektiv finns inte utrymme fér fordjupning
i alla perspektiv pa professions- och identitetsutveckling. Jag valjer salunda att
begransa mig till att undersdka hur studerande successivt identifierar sig sjalva
som larare for att bli en del av en yrkesrelaterad larargemenskap. | forsta hand
studeras huruvida deras uppfattningar férdndrats som ett resultat av den handled-
ning de fatt under praktikperioderna, eftersom handledning i sig ofta har en soci-
aliserande effekt. Det primara malet for handledning av larare och aven yrkesla-
rare &r, i enlighet med Selander och Selander (2007), att ge den handledda forut-
séattningar for att utvecklas i yrkeslararrollen, dvs. att skapa en ny yrkesidentitet
och utveckla kompetens for yrket. Vidare papekar forfattarna att en handled-
ningsprocess inte alltid &r latt eller behaglig for ndgondera parten och att de emo-
tionella pafrestningar som en praktikperiod innebér inte bor underskattas. Djupa
forandringar innebar aven ofta kriser nar individen ar tvungen att se pa omvarlden
och sitt eget agerande ur nya perspektiv.

1.4. Avhandlingens disposition
Studiens innehall fordelar sig enligt foljande:

Kapitel 1 innehaller inledning och bakgrund till arbetet med beskrivning av yr-
kes- och yrkeslararutbildning i Finland, samt en pedagogisk och didaktisk bak-
grundsbeskrivning av yrkeslararidentitetens grunder. Dessutom innehaller ka-
pitlet en inledande beskrivning av syftet med studiet, forskningsproblemet, samt
de preliminara forskningsfragorna.

Kapitel 2 innehaller presentationer av tidigare undersokningar inom forsknings-
verksamhet som anknyter till studiens tematik.

Kapitel 3 omfattar en redogdrelse for studiens kunskapsteoretiska bakgrund ur
olika perspektiv. Dessa belyser bl.a. syn pa larande, handledningsteorier samt an-
taganden kring begreppen identitet och profession med férankring i olika peda-
gogiska och didaktiska inlarningsteorier.

Kapitel 4 behandlar studiens ontologiska och metodologiska férankring. Vidare
innehaller kapitlet en fordjupad beskrivning av avhandlingens forskningsansats
samt en redogorelse for metoder, datainsamling och dataanalys. Aven reflek-
tioner 6ver validitet, reliabilitet samt etiska sporsmal ingar i kapitlet.
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Kapitel 5 innehaller resultatpresentation och analys av den empiriska undersok-
ningen baserat pa de aspekter, teman, citat och beskrivningskategorier som fram-
kommit ur radatamaterialet.

Kapitel 6 omfattar resultatdiskussioner. Diskussionerna inkluderar resultat och
utforande i ljuset av tidigare forskning, samt teoriférankring med startpunkt i
egna resultatpresentationer. Utdver detta finns det i kapitlet etiska 6vervaganden,
samt reflektioner kring undersékningens genomférande tillsammans med en sam-
manfattning av studiens pedagogiska och didaktiska implikationer. Kapitel sex
omfattar &ven forslag till framtida forskning.

English Summary innehaller en kort sammanfattning pa engelska av studiens vik-
tigaste teorier och resultat.
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2 Tidigare forskning

Lé&rarstuderandes uppfattningar av hur en larare bér vara, vilka egenskaper och
kvalifikationer som gagnar en framtida yrkesutévning, férandras manga ganger
under utbildningen. Sa forandras aven uppfattningen om den egna identiteten fran
studerande till larare med ansvar for en klass. Exakt nar en studerande gar fran
att se sig sjalv som studerande till att se sig som larare &r formodligen individuellt.
For vissa kan det vara en glidande forandring, for andra finns kanske ett specifikt
ogonblick eller en handelse som ar avgorande. Blivande yrkeslarare genomgar
ytterligare steg, fran en identitet som kompetent yrkesutévare inom sin bransch,
till studerande for vilken allt &r nytt och obekant samt vidare till en upplevelse av
att vara en behdrig larare.

Gladjande manga artiklar som behandlar larares yrkesidentitet publiceras just nu
bade i Finland och runt om i vérlden i olika pedagogiska tidskrifter, vilket tyder
pa att intresset for forskning i amnet har okat. | kapitel 2 kommer jag att presen-
tera ett urval av tidigare och aktuell forskning. I min forskning satts fokus pa
handledning som didaktiskt stod for blivande larares professionella identitetsut-
veckling. Néar jag undersokt tidigare forskning har det salunda varit med de di-
daktiska fragorna i atanke.

Jag tanker mig att vad-fragan ar den som belyser vad studerande och handledare
uppfattar som vasentligt i en handledningssituation. Hur-frdgan kan betraktas
som hur handledningen sker och kan ske. Fragan kan dven breddas till att omfatta
processen och forhallandet mellan handledare och handledd. Varfor-fragan foku-
serar enligt mig da pa malet. Eftersom de studerande handleds for att stoda en
professionell utveckling, borde detta i férlangningen aven leda till en professio-
nell identitetsutveckling.

2.1 Handledare och handledd

Handledning sker formodligen pa lika manga olika sétt som det finns handledare
och studerande dvs. varje situation &r unik. En gynnsam handledning kan upp-
fattas som en dialog och ett samspel mellan de involverade. | en studie som ge-
nomfordes i Finland vid Uledborgs yrkeshogskolas avdelning for yrkeslararut-
bildningen undersoker Lehteld (2012) hur handledare ser pa handledningen av
blivande yrkeslarare under deras praktik. Hon menar att &ven om det finns en del
undersokningar som satter fokus pa utbildningspraktiken och handledningen sa
ar dessa till storsta delen fokuserade pa grundskol- och amneslarare och bara ett
fatal pa yrkeslarare.
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Data for Lehtelds studie samlas in via frageformular bland 20 av de larare som
deltar i en handledarutbildning. Respondenterna kommer fran olika skolor runt
om i landet. Deras erfarenhet av undervisning varierar mellan 1 och 20 ar. Fyra
respondenter har inte handlett tidigare, 14 respondenter har handlett 1-2 stu-
derande och resten, dvs. fyra, har handlett 4-8 studerande. Fragorna berér hand-
ledande larares uppfattningar om handledningen, vad de ser som viktiga element,
vilka behov av handledning respondenterna menar att lararstuderande har samt
vilka utmaningar de ser i handledning under praktiken.

Lehtelas (2012) studie visar att de handledande lararna ofta satter fokus pa pro-
cesser i uppgifterna och pa psykosocialt stod. Respondenterna lyfter fram bety-
delsen av interaktion och samarbete. Dessutom framhalls handledningens funkt-
ion av metodstyrning i form av radgivning, vagledning och diskussion. Vidare
upplever lararna det vara vardefullt att fi vara med och stoda andra samt att fa
dra nytta av sin samlade erfarenhet och sitt kunnande. Respondenterna upplever
dessutom att de sjdlva far ny entusiasm, nya idéer och tankar om hur de kan ut-
veckla sin egen undervisning. Speciellt upplevs det vara vardefullt att kunna re-
flektera och diskutera tillsammans med studerande. | litteraturen lyfts det &ven
fram hur det egna intresset och en inre tillfredsstéllelse 6ver ett valgjort handled-
ningsarbete kan vara viktigare &n den blygsamma ekonomiska ersattningen.

Handledarna granskar i forsta hand hur undervisningsdvningarna genomfors. Pa
sa satt kommer innehallet i undervisningen samt utforandet i fokus. Begrepps-
hantering och praktiskt utférande innebdr att aven handledaren har orsak att re-
flektera 6ver vad som var undervisning och vad som var handledning. Ocksa den
yrkesmassiga utvecklingen betraktas som ett omrade som kraver handledning och
respondenterna lyfter fram mojligheten att kunna stoda studerande i deras kar-
riérsutveckling.

Ett flertal respondenter i Lehtel&s studie upplever att den egna sakkunskapen och
bemdtandet av den studerande kan vara en utmaning. Handledarna vet att en god
handledning utgar fran de studerandes behov. Detta innebar att handledaren ar
tillrackligt kanslig for att identifiera behoven och kunna anvénda rétt handled-
ning, vilket kan vara en utmaning. Vissa respondenter ser &ven tidsanvandningen
och det arbete som kravs for att genomfora en handledningsuppgift som utma-
ningar, speciellt i de fall nar uppgiften gar utanfor den egna arbetstiden.

En handledare kan ha sin egen agenda och sin uppfattning av hur handledningen
bor ga tillvaga. Denna uppfattning kan t.ex. grunda sig pa egna erfarenheter eller
olika styrdokument, pa omgivningens forvantningar eller den kontext i vilken
handledningen &ger rum. Studerandes behov av handledning i samband med de
ledda undervisnings6vningarna samt hur de sett pa den handledning de fatt, star
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i fokus for bl.a. Martikainens (2012) studie. Undersokningen &r inte specifikt in-
riktad pa yrkeslarare, utan det ar lararstuderande inom grundlaggande utbild-
ningen samt amneslarare som statt i fokus for forskningen, Jag menar att det finns
gemensamma drag i hur studerande ser pa handledning och vilka forvantningar
de har infér denna, varfor jag tanker att undersdkningen kan bidra med informa-
tion dven i min forskning.

Datainsamlingen sker vid tva tillfallen i Joensuu normalskola (Joensuun nor-
maalikoulu) i Finland. Vid det forsta tillfallet besvarar 8 klasslararstuderande
skriftlig ett antal fragor om vilken form av handledning de anser att studerande
behéver i undervisningsévningarna. Enkéten utférs omedelbart efter en lektion.
Det andra tillfallet bestar av tva 30 minuter langa gruppdiskussioner. Diskussion-
erna baserar sig pa en 15 minuter 1ang videofilm om undervisning och handled-
ning dar de delar som géller handledning tas fram for narmare analys. Vid forsta
diskussionstillfallet deltar tre klasslararstuderande och vid det andra 10 &mnesl&-
rarstuderande.

Svaren pa den forsta fragan om vilken form av handledning studerande anser sig
behova kan delas in i féljande tre grupper:

e | grupp 1 anses det att studerande har ratt till individuell, stédjande och
utvecklande handledning. Studerande intresserar sig for handledningens
malsattningar och beddmningsgrunder.

e | grupp 2 ses praktisk anvandbarhet (kaytanndéllisyys) som det primara.
Studerande onskar sig konkreta och anvandbara tips for larararbetet.
Handledningen bor innehalla tips om hur larare lar kanna elever, hur
undervisningen kan ordnas t.ex. i form av stoff och metoder, hur ord-
ningen uppratthalls i klassen samt generella rad om larararbete och skol-
praxis.

o | grupp 3 dnskar studerande utveckla sitt pedagogiska tankande. De stu-
derande vill fa mojlighet att reflektera dver sitt eget handlande och peda-
gogiska tankande, bade individuellt och tillsammans med handledaren.

Forskaren finner ingen storre skillnad mellan uppfattningarna hos klasslérarstu-
derande och @mneslérarstuderande. Det finns en viss variation sa att amneslérar-
studerande upplever skillnader i dvningarna i normalskolan och ute pa féltet.
Dessa upplevs anda inte som negativa da kvaliteten pa dvningarna och individuell
handledning betraktas som det viktiga. De studerande anser att undervisningsov-
ningarna inte ger en autentisk bild av klassrumssituationen, da det ar handledaren
som ytterst ansvarar for ordningen i klassen.
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Respondenterna upplever att det ar givande att fa mojlighet att prova pa olika
undervisningsformer. Daremot upplever de en splittrad praktiktid eller handled-
ning dar olika handledare satter fokus pa olika saker som negativt. Samtidigt be-
traktas det d4nda positivt och omvéxlande med flera handledare som har olika syn
pa handledning. For studerande ar det viktigt med flexibla handledare som satter
en professionell utveckling i centrum. Instéliningen till 6vningarna féréandras un-
der pagaende praktik, fran att harma den handledande lararens metoder till en
stravan mot en mera autonom l&rarroll. Respondenterna forvéantar sig dven att
kraven pa utforandet ska oka med tiden.

De studerande visar sig i allménhet vara relativt praktiskt orienterade gallande
undervisningspraktiken. Fokus ligger pa organisering av undervisningen och
andra praktiska aktiviteter som larararbetet omfattar. Studerande lyfter fram ut-
maningar som enhetlig handledning, mdjlighet till lamplig handledningsform,
nyttan av experimenterande i undervisningen, flexibilitet och konstruktiv feed-
back. Fragor som behandlar en stark och strukturerad roll for den som ska hand-
ledas, samt forbéattrad belysning av sambandet mellan teori och praktik betraktas
aven som viktiga. Respondenterna visar vidare ett intresse for pedagogiskt tan-
kande och behovet av att reflektera. | studien framkommer ocksa ett behov av att
kunna forsta lararrollen ur en bredare horisont &n enbart ur ett undervisningspers-
pektiv.

Martikainen (2012) menar att med god kdnnedom om handledning kan manga
svarigheter forhindras. Han ser en majlighet genom att 6ka samspelet i handled-
ningsdiskussionerna. Pa s satt blir det mera av dialog och mindre av radgivning.
Mojligheterna ar da storre att i hogre grad kunna aktivera studerande till delta-
gande. Da kan det ocksa vara lattare att tillfredsstélla deras behov av feedback
och majligheter till reflektion bade ensam och tillsammans med handledaren.

Thorsen (2016) undersoker i en norsk studie hur handledande l&rare uppfattar sina
roller och uppgifter. Thorsen satter fokus pa hur praktiklarare beskriver mal och
innehall under perioder av skolpraktik samt hur dessa tolkas och relateras till laro-
planer och annan officiell information. Studien ar baserad pa data fran tva olika
kallor. Ett frageformular med 45 6vningslarare pa en hdgskola och djupintervjuer
med atta andra larare som representerar tva olika universitet och hogskolor i
Norge.

Fyra av de tillfragade till djupintervjuerna var praktiklarare pa en hogskola i en
storre stad medan resterande fyra var anslutna till en mindre hégskola. Intervju-
erna berdr bl.a. dvningslérarnas identitet som l&rare, betydelsen av en forsknings-
baserad l&rarutbildning samt l&rares reflektion dver praktiken. Dessutom hur teori
som forvarvas pa hogskolan och praktikbaserad kunskap kan komplettera
varandra. Vidare undersoks samarbetet mellan praktiklarare och &mneslarare vid
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hogskolor samt hur praktiklarare far stod fran ledningen pa skolan och andra kol-
legor. Dessa djupintervjuer ger sedan mojligheter att utarbeta fragorna for frage-
formuldren.

De som svarar pa enkaten ar praktiklarare for lararstuderande vid en hogskola
och undersokningen genomfors i slutet av ett mote pa hogskolan. Fragorna galler
de egna erfarenheterna som praktiklarare med avseende pa de kvalifikationer som
kravs for denna roll, deras formaga att stodja de lararstuderande i deras inlar-
ningsprocess samt kunskap om policydokument och deras samarbete bade sinse-
mellan och med hogskolan. Enkaten formuleras som 6ppna fragor. Langden pa
svaren pa fragorna varierar, fran svar pa tre till fyra meningar till andra med en-
bart ja eller nej.

Praktiklarare har en central roll i lararutbildningen men det forefaller finnas bade
slumpmassighet och otydlighet i utférandet. De flesta tillfragade betonar att en
mangarig erfarenhet som larare ar en viktig egenskap for en praktiklarare. Dess-
utom namner manga att goda amneskunskaper och bra klassrumsledaregenskaper
ses som viktiga element. Andra aspekter som &r framtradande for de svarande &r
av mera kénslomassig art. Dessa beskrivs i termer som engagerad, generds, mot-
taglig och forstaende. De flesta svarande betonar olika personliga egenskaper
som anses lampliga for en handledarroll, men det &r vart att notera att mindre &n
en sjattedel av respondenterna uppger att de har nagon formell utbildning i hand-
ledning.

En stor procent av de svarande anvéander ordet vi, vilket tyder pa en jamlik rela-
tion till lararstuderande. | uttalanden om forhallandet mellan mentorer och larar-
studerandes relationskompetens ingar uttalanden som vi planerar tillsammans for
att sakerstalla elevernas larande och vi hjalper varandra sa vi nar malen for
larande. Dessutom uttrycker manga av de svarande en positiv syn pa de lararstu-
derande. 1 vissa fall betraktas de studerande som en uppséttning extra hander i
klassrummet och som en kélla till nya idéer och inspiration. Resultaten visar att
lararstudenter ingar i vardagens aktiviteter samt delar ansvar och nya utmaningar
med praktiklararen. | linje med detta kan handledning i skolpraktiken vara for-
knippad med en l&rlingsmodell for framstallning av nya larare. L&rarstuderande
deltar i en praktikgemenskap tillsammans med den handledande lararen dar far-
digheter och kunskaper om yrket 6vas in i en situation med en expert som den
mera kompetenta handledaren for larlingen.

Det visar sig att fa av respondenterna refererar till formella laroplaner, och att de
som gor det inte dvervager deras anvandbarhet i praktisk inlarning. F6r manga av
respondenterna verkar definierade mal och innehall vara diffusa. Manga uttrycker
osékerhet om exakt vilka amnen som ska vara i fokus i praktiken och vad deras
egen roll nar det galler dessa ér. Uppgifterna tyder pa att praktiklararna upplever
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ganska fria hander for atgarder. Det ar snarare skolornas lokala planer som ger
riktlinjer for praktiken &n hogskolans utbildningsplaner. Méanga av de svarande
beskriver innehallet i praktiken i termer av allmanna yrkesuppgifter i ett klass-
rum. Praktiklararen ar framst larare for elever i det egna klassrummet och att
handleda lararstuderande ses som en extra uppgift.

Praktiklarare papekar att samarbetet med hdgskolan kretsar runt tva huvudfragor.
Den ena galler informationsutbyte i samband med administration och praktiska
fragor och den andra relaterar till utbildningsfragor for lararstuderande. Respon-
denterna hanvisar inte heller till sig sjalva som deltagare i vad som &r ténkt att
vara ett samarbete. De ges foredrag och de far amnesinnehallet berattat for sig.
Detta bekraftar, enligt Thorsen, hur hdgskolor éverfor kunskap till praktiklarare.
De &r mera askadare an medarbetare, vilket placerar praktiklarare i ett underlage.
Studien tycks bekrafta en konkret utmaning i lararutbildningen, hur involvera
praktiklarare i samarbetsprocesser och kunna diskutera och utveckla perspektiv
pa innehall och andra centrala fragor som ror kursstudier och praktiken.

Thorsen (2016) menar att det verkar finnas ett behov av att professionalisera och
definiera praktiklararens roll inom ramen for lararutbildningen. Av responden-
terna har endast ett litet antal haft utbildning i handledning. Denna tendens mot-
svarar en allméan utmaning i lararutbildning. Praktikl&rare &r inte bara slumpmés-
sigt utvalda utan saknar dven lamplig utbildning. Ovningslarare med formell ut-
bildning i handledning har mycket béttre forutséttningar att utfora sina roller som
lararutbildare. Praktiklarare som ar mer medvetna om sina roller kommer sanno-
likt bidra till en mer jamlik relation mellan aktérerna i tva olika arenor av larar-
utbildningen. Hogskolorna star aven infor utmaningar i nytankande bade géllande
organisering och metoder for kunskapsutbyte samt for att géra samarbetet med
ovningsléarare mer meningsfull.

Hultman, Schoultz och Stolpe (2011) understker i en svensk studie samspelet
mellan l&rarstuderande och handledare under praktiken eller den verksamhetsfor-
lagda delen av utbildningen. Fokus har riktats mot vad forskarna kallar dver-
gangen, dvs. mellan hogskolan och praktikskolan, mellan teori och praktik. Fors-
karna menar att just dar sker det olika forhandlingar, tolkningar och Gvervagan-
den som styrs av bada systemen och som paverkar aktiviteten. En speciellt intres-
sant del, enligt Hultman m.fl., &r hur studerande kommer att socialiseras in i den
mottagande kulturen, alltsa praktikskolan. Forskarna ser denna socialisering som
en del i samspelet mellan teori och praktik. Syftet med undersékningen &r att be-
lysa samspelet och Gvergangen mellan den hogskoleforlagda delen och praktik-
delen av utbildningen. Fokus ligger pa vad som sker under praktikperioden och
hur studerande skapar mening i det som sker.
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| studien deltar 16 yrkesverksamma larare samt tre lararstuderande. Datain-
samlingen sker via recallintervjuer och dialogseminarier. Dessutom samlas data
ur lararstuderandes dagbdcker fran praktiktiden, vilka kombineras med djupin-
tervjuer med tre studerande. Empirin innehaller lararnas reflektioner kring den
egna lararutbildningen och praktikperioderna, sa som de kommer ihag den, samt
studerandes intryck och reflektioner.

I samtalen med de yrkesverksamma l&rarna framkommer det att de under studie-
tiden paverkades mycket av samspelet med mera erfarna kollegor. Responden-
terna lyfter fram betydelsen av de forsta intrycken i klassrummet och av att se hur
en larare skapar sina egna vanor och ritualer. Darfor uppfattas det som viktigt att
kunna tillbringa langre och flera perioder med samma handledare. Framst for att
kunna se hur han eller hon bygger upp ett forhallande till sin klass, men ocksa till
foraldrar och kollegor. Studerande behover fa mojlighet att se och prova olika
undervisningsstilar for att slutligen kunna hitta sin egen stil.

De yrkesverksamma lararna menar att studerande far ta del av nagot som inte &r
direkt dverforbart, utan en form av tyst kunskap. Detta sker via ett informellt,
nara samspel med handledaren. Studerande maste sjalva knacka koden om vad
det & som handledaren gor och som far samspelet och dynamiken i gruppen att
fungera. Arbetet betraktas som det som formar lararen, da praktiska problem blir
I6sta. Det ar aven ett larande som paverkar utvecklingen. Samtidigt uppfattas det
som nagot konserverande da alla stops i samma form. De yrkesverksamma la-
rarna papekar ocksa att det kan vara svarare att tillagna sig ett kunnande som inte
finns dokumenterat. Det maste fangas i flykten, nar och om det intraffar. Sadant
kunnande skapar mojlighet till tankar och reflektioner.

Studerande sjalva talar om hur de kastas in i nya situationer dar de inte alltid
hinner forbereda sig. Sadana situationer skiljer sig fran utbildningen pa hogskolan
som uppfattas som mera noggrann och planerade. Studerande lyfter ocksa fram
kanslan av ensamhet och behovet av att se andra lérare i arbetssituationer. Dock
ges studerande mgjlighet att kunna reflektera kring vad som hander och vad lara-
ren gor. Studerande har stora forvantningar och ambitioner infor praktiken som
pa olika sétt anpassas till verkligheten. Forskarna papekar att de studerande inte
direkt stops om av praktiken utan mera anpassas till den realitet som rader. De
menar vidare att det inte ar frdga om enbart en konserverande anpassning utan att
det &ven ryms innovativa inslag i processen. Studerande har med sig sina ambi-
tioner fran utbildningen. Dessa bryts mellan de egna erfarenheterna samt handle-
darens och andra larares exempel. Praktikdelen kan i bésta fall bli ett forum for
tillampning dar teorierna bidrar med stdd till det som hander i klassen, vilket hjél-
per till med att sétta in handelserna i ett sammanhang.
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2.2 Handledning som dialog och reflektion

Vikten av samtal och dialog mellan parterna i en handledningsprocess lyfts ofta
fram i litteraturen. En ansvarsfull undervisning kraver larare med amneskun-
skaper, pedagogisk forstaelse och klassrumsfardigheter tillsammans med for-
maga att bilda relationer med elever, kollegor och foraldrar. Dessutom ingar kri-
tisk reflektion i yrkeskompetensen, vilket bland annat innebar formaga att argu-
mentera professionellt och att kunna bidra till utveckling och férandring.

| detta perspektiv bor den teori som undervisas vid universitet inte enbart ge re-
cept for undervisning, utan &ven utmana och utveckla studerandes tankesatt for
att forbereda dem for dvervaganden gallande viktiga utbildningsfragor. Solstad
(2011) presenterar en studie fran Norge dar hon analyserar ett professionellt 13-
rarkoncept och skissar upp konsekvenserna av handledning i lararutbildning. Syf-
tet med lararutbildningen, menar Solstad, &r att kvalificera eleverna for profes-
sionell undervisning inom nationella syften och malsattningar.

Solstads (2011) undersokning omfattar de tva forsta aren av lararutbildningen.
Under dessa tva ar fullbordar studerande de gemensamma kurserna pa universitet.
De avslutar ocksa fyra perioder av olika langd i praktikskolor. Gruppen omfattar
43 studenter som bdrjat sin lararutbildning hosten 2006 och antalet minskar till
34 under varterminen 2008. Med tanke pa det omfattande materialet upplever
forskaren intervjuer som alltfor kravande och véljer darfor enkat som datain-
samlingsmetod. Detta ger emellertid inte samma mojligheter att tranga pa djupet
in i intressanta svar. Men samtidigt reduceras paverkan av forskaren, vilket upp-
levs som viktigt eftersom Solstad fungerat som l&rare i vissa kurser. Eftersom
syftet ar att vinna insikt i elevernas tankar och erfarenheter, valjs ppna fragor,
som tillater respondenterna att formulera sina egna svar. Data samlas in vid se-
minarier efter varje av de fyra praktikperioderna och ger en respons pa 85-90 %.

Under praktiken l&r sig de studerande praktiskt undervisningsarbete och ser bl.a.
vad som ingar i lararnas forestallningar om kompetens. Erfarenheter fran prak-
tikperioder kan darfor i hog grad paverka de studerandes tankande. Praktiklarare
maste kunna fokusera pa tva mal, menar Solstad. Det ena &r att hjélpa studerande
att utveckla nédvéndiga kunskaper och praktisk kompetens. Den andra dr att en-
gagera studerande i professionella reflektioner och teoretiskt baserade diskuss-
ioner samt uppmuntra dem att ifragasatta rutiner och traditioner.

Resultatet visar att hur praktiken ar organiserad varierar mycket fran skola till
skola bl.a. gallande vilket innehall som tas in i reflektionen samt vilken tid som
avsatts for handledning och reflektion. Studerande ombeds bedéma hur handled-
ning och reflektion med praktiklararen har paverkat deras larandemal och pro-
fessionell utveckling. Svaren indikerar att de flesta studerande pa nagot satt ar
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inblandade i reflektion och att detta ar viktigt for deras larandemal. Efter den
forsta praktikperioden hanvisar studerande framst till goda rad och informativa
svar pa fragor. Det finns ocksa svar som tyder pa att de ar involverade i tankande
och reflektion. Under den andra praktikperioden visar sig de studerande vara mer
engagerade i sin egen undervisning, och det finns en tydlig férandring av fokus
fran allmant intresse for vad som hander i klassrummet till fokus pa sig sjalv som
larare och vad som kan forbattras.

De studerande uppger att de har lart sig att kritiskt reflektera éver vad som hade
gjorts, om det kunde ha gjorts pa annat satt for att forbattra elevernas larande samt
att reflektera dver orsakerna till de val de hade gjort. Studien visar att reflektion
efter aktiviteten ar den dverlagset mest tillampade formen av reflektion, i allman-
het med fokus pa hur en aktivitet utfors och hur den skulle kunna forbéattras. De
studerande som har erfarenhet av reflektion fore aktiviteten uppger att det ar vik-
tigt att reflektera Gver val och skalen till att de valjer att agera pa ett visst sétt,
innan de agerar. Manga av dem beklagar att det finns alltfor lite tid for sadan
reflektion. Studien visar ocksa att i de fall dar reflektion fore aktiviteten férekom-
mer, betyder det oftast att handledaren godkéanner och kommenterar responden-
ternas planering.

Solstads (2011) studie utforskar &ven begreppet yrkeskompetens. En huvudtanke
har varit att for att utveckla en sddan kompetens, maste lararstudenter méta prak-
tiklarare eller handledare som utmanar tidigare antaganden och involverar dem i
kritiskt tankande och diskussioner kring viktiga utbildningsfragor. Dessutom kréa-
ver en integrerad yrkeskompetens férmaga att visa pa sambandet mellan teori och
praktik. Endast 10-15% av respondenterna uppger att praktiklarare utmanar dem
och uppmuntrar deras tankande. Reflektionen i undervisningsperioderna kan
framst beskrivas som praktiskt orienterad. Detta ar inte férvanande, menar Sol-
stad, och ndmner att det finns forskning som visar att lararnas identitet forst och
frémst ar praktiskt inriktad och forankrad i erfarenhet, samt att praktiklarare inte
ser pa sig sjalva som lararutbildare.

Ur ett sociokulturellt perspektiv gallande utvecklingen fran lararstuderande till
professionell larare representerar universitetet en social inlarningsarena som upp-
muntrar ett visst tankesatt. Praktikskolorna representerar en annan inldarnings-
arena dar en annan form av tankande kan dominera. Pa universitetet grundar sig
tankandet pa akademiska traditioner. | skolorna ar tankesatten byggda pa prak-
tiska atgarder, kommunikation och relationer. Om de studerande i praktiksko-
lorna upplever professionellt baserade perspektiv och teoribaserade atgarder, kan
sadana perspektiv integreras i deras syn pa lararprofessionalism och god under-
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visning. Sadana erfarenheter kan visa de studerande att ett professionellt perspek-
tiv ar en del av lararkompetensen och kan lagras som symboliska och latenta kva-
lifikationer som kan aktiveras vid behov.

Begreppet yrkesutévningen kan ses som att den som utévar ett yrke som ldrare ér
larare. Dessutom kan det ses som att utdva professionalism, det vill sdga att agera
professionellt. DA &r praxis ansluten till identitet. Praktiklarare utfor sin yrkesroll
som larare, men den forskning som avses i Solstad studie antyder att de inte alltid
utfor sina jobb som évningslarare sa professionellt som forvantat. Deras identitet
ar inte bunden till att vara lararutbildare. Om utbildning av professionella larare
ska lyckas maste identiteten hos praktiklarare utmanas. Dértill maste deras ansvar
som lararutbildare, inklusive att utéva professionalism i sitt arbete med eleverna,
diskuteras. Detta betyder inte att utbildningen av professionella larare &r enbart
praktiklarares ansvar. For att utbilda professionella larare behdvs ett ndra samar-
bete mellan lararutbildare pa universitet och lararutbildare i praktikskolor. Olika
uppfattningar om mening, sanning och legitimitet maste uttryckas och diskuteras.
Att uttrycka och dela tankar och reflektioner tillsammans ar nédvandig for att
utveckla nya insikter och nya metoder.

Perunka och Erkkild (2012) undersoker dialogens betydelse som handlednings-
metod for blivande yrkeslérare under deras praktikperioder. Studien utfors vid
Uledborgs yrkeshogskola, enheten for yrkeslararutbildning?®, i Finland. Intrades-
kraven omfattar den hogsta utbildningen som finns inom yrket, alternativt magis-
terexamen, samt minst tre ars arbete ute pa faltet. Detta innebér att yrkeslararstu-
derande ar vélutbildade med djup yrkeskunskap och arbetslivserfarenhet fran
olika omraden.

Perunka och Erkkila framhaller sarskilt skillnaden mellan att handleda unga, oer-
farna lararstuderande och blivande yrkeslarare. De senare har redan en utvecklad
yrkesidentitet inom sina respektive yrken. Detta innebar bland annat att var och
en inom sitt eget yrkesomrade forvantas ha férmaga till kritiskt tankande, sjalv-
stdndighet och problemltsning. Perunka och Erkkild (2012) menar &ven att da-
gens larararbete kraver expertkunnande pa manga omraden for att lararen ska
kunna fungera som en modern pedagog. Forskarna pekar pa omraden som t.ex.
pedagogisk kunskap, kunskap om arbetsgemenskaper och arbetsliv samt kunskap
om forskning och utveckling.

Undersckningen utfors i tva delar. Den forsta delen bestar av 6ppna intervjuer
med 17 handledare fran olika yrkesskolor. Syftet ar att utforska handledarnas
uppfattningar om sin handledarverksamhet samt om handledning under

3 University of Applied Sciences, School of Vocational Teacher Education, Oulu, Finland
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lakarpraktik i allmanhet. Handledarna uppmanas att reflektera dver sina asikter
om handledningsprocessen samt pa vilket sétt de handleder. Dessutom uppmanas
de beskriva vad som de anser vara centralt i handledningen samt reflektera over
handledarnas och lararstuderandenas engagemang i processen. Den andra delen
av datainsamlingen bestar av essder skrivna av 10 studerande. Dessa har efter
avslutad praktik ombetts skriva ner reflektioner Gver fragor som de anser har
frdmjat deras larandeprocesser som blivande larare.

Genom att kombinera materialet antar forskarna sig kunna férdjupa tolkningen
av dialogperspektivet i en handledningsrelation. Materialet underkastas korsana-
lys och vissa gemensamma teman kan urskiljas. Resultaten visar att en éppen och
dialogbaserad handledning under praktiken &r betydelsefull bade pa en individu-
ell och en kollektiv niva. Med den individuella nivan avses handledare och den
handledda samt de erfarenheter och betydelser praktiken individuellt har fér dem.
Den kollektiva nivan avser skolan eller institutionen samt eventuella forandringar
som kan vara mojliga pa basen av handledningsprocessen.

| studien betonar handledarna starkt den professionella och pedagogiska utveck-
lingen. De finner det speciellt givande att iaktta sina adepters undervisning samt
att tillsammans reflektera och diskutera den efterat. | studien beskrivs ocksa hur
det genom diskussionerna med de handledda underléttar dven for handledarna att
gora en analys av egna pedagogiska atgarder samt ger majlighet att verbalisera
egna tankar om undervisning och larande. Nagra rapporterar att de andrat sina
undervisningsmetoder efter att ha foljt med lararstuderandes lektioner. Med andra
ord, genom att félja med hur studerande anvéander en ny didaktisk metod blir &ven
handledarna uppmuntrade att prova nya metoder.

I sina reflekterande uppsatser rapporterar studerande olika aspekter av diskuss-
ionerna. Perunka och Erkkila kan urskilja tre olika handledarroller: 1. som
kanslomassig supporter, 2. som praktisk radgivare samt 3. som terapeut. Resul-
taten visar att studerande upplever nytta av de reflekterande diskussioner som de
har med sina handledare. | analyserna utkristalliseras en grupp som betraktar
handledning som en sarskilt positiv erfarenhet fran bade handledares och hand-
leddas synvinkel. Dessa beskrivningar &r anslutna till personliga processer av till-
vaxt och innehaller begrepp som stoder funktioner av majliggorande. De dvergri-
pande analyserna visar betydelsen av en reflekterande och fértroendefull relation
mellan handledare och studerande, en typ av relation som kan bildas mellan tva
personer som vardesétter varandra.

Som lararutbildare menar Perunka och Erkkild (2012) att resultatet av undersok-
ningen bor kunna betraktas som en utmaning. Genom studien vill forskarna upp-
muntra utbildare att utveckla praktiken utifran ett dialogperspektiv. Dessutom
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onskar forskarna att behovet av handledarutbildning uppmérksammas i framti-
den. Den personliga och professionella utvecklingen av en larare innebar en lang
process dar professionell utveckling kan stodjas av en framgangsrik handledar-
relation. Den kan hjélpa en blivande larare att hitta sitt eget personliga satt att
vara ldrare vilket kan stdda den professionella identitetsutvecklingen. Handleda-
ren maste da i forsta hand fungera som stodjare och medreflektor och inte som
utvérderare.

Kukkonen (2007) har satt fokus pa blivande yrkeslarare och framst pa hur hand-
ledande samtal kan anvéndas i handledningen. | hans undersokning fran Finland
deltar fem yrkeslarare, tre kvinnor och tva man. Alla ar erfarna larare som repre-
senterar olika yrkesomraden samt har genomgatt handledarutbildning. Datain-
samlingen sker i narrativ form dar respondenterna skriver ner sina berattelser.
Dessa foljs sedan upp med en férdjupande intervju. Som stod for sina berattelser
far respondenterna tillgang till vissa skriftliga riktlinjer, dar forfattaren ger forslag
péa hur berattelsen kan struktureras. Dessutom finns nagra forslag pa fragor som
respondenterna kan valja att anvanda for att komma igang med sin beréttelse.
Beréttelserna skrivs hemma och deadline satts till 2—4 veckor efter forsta traffen,
beroende pa respondenternas 6nskan.

I samband med den efterféljande intervjun ges respondenterna mojlighet att for-
djupa eller precisera sadana punkter som de anser krava detta. Respondenterna
ges aven mojlighet att bedoma den text som Kukkonen skriver pa basen av deras
beréattelser. Intervjuerna bandas och fran bandningarna véljs material som forska-
ren upplever som nya eller dar ndgon punkt i berattelsen sarskilt framhéavs.

Kukkonen finner féljande grupperingar i respondenternas beréttelser om hur
handledningen iscensétts dvs. genom att:

1. dela makt och sakkunskap

2. anvanda en diplomatisk forsiktighet

3. reflektera praktiskt kunnande och intuitivitet
4. respondera under handledningsprocessen

Gemensamt for alla respondenter &r att de saknar standardmodeller for hur stu-
derande ska behandlas. Varje ldrare ser istallet det unika i varje studerande. Vid
varje handledningstillfalle forsoker lararen dessutom forhalla sig till varje ny si-
tuation sa som den kraver. Detta innebar anda inte att lararen later bli att ingripa
nar studerande uppvisar fel och brister, utan de kan gora det mycket rakt och
direkt nar situationen sa kraver. De handledande lararna utgar fran en profession-
ell syn pa sitt arbete och stravar till att ha en éppen och fortrolig dialog. Respon-
denterna anser anda att alltfor tat narhet mellan handledare och handledd inte

32



framjar processen. Ett handledningsforhallande ska alltid vara ett yrkesmassigt
forhallande.

Kukkonen (2007) menar att en blivande yrkeslarare pa sétt och vis befinner sig i
ett ingenmansland mellan sitt tidigare yrkesverksamma liv och sitt kommande
yrke. Genom att ge studerande mdjlighet att lata sin rost horas kan den handle-
dande lararen skapa en bra grund for en fruktbar dialog. Det &r viktigt att den
studerande upplever att han eller hon kan tala fritt, att det reserveras tillrackligt
tid for samtal och att bada parter upplever att de respekteras i samtalet. Da alaggs
handledaren en form av intuitivitet sa att samtalet kan formas efter behov istallet
for att félja en viss mall.

2.3 En professionell lararidentitet under och efter studietiden

Utvecklande av en professionell lararidentitet kan vara en langvarig men nodvan-
dig process for den studerande. Denna process startar redan i de tidiga barnaaren
nér det lilla barnet moter sin forsta rollmodell i form av sina forsta larare. Dylika
rollmodeller kan visa sig vara mycket starka och paverka den studerandes upp-
fattningar gallande lararyrket och lararidentiteten for lang tid framover. For den
blivande l&rarens del &r det viktigt att utveckla en professionell lararidentitet. Den
ger en personlig forankring i yrket och motiverar till goda kontakter med elever,
kollegor och samhdllet i stort. Samtidigt bor den egna professionaliteten upprétt-
hallas genom fortsatt uppdatering inom aktuell forskning samt fér en yrkeslarare,
kontakt med yrkesomradet.

I en studie fran Estland underséker TimostSuk och Ugaste (2010) hur lararstu-
derande forstar och beskriver sin professionella identitet i borjan av sin utbild-
ning. Totalt 45 studenter deltar i undersokningen, 41 kvinnor och 4 mén i dldrarna
22-27 ar som har inlett sin lararutbildning vid universitetet i Tallinn. Datain-
samlingen sker individuellt och i fokusgrupper. Den bestar av semistrukturerade
djupintervjuer med sex fragor. Avsikten &r att erhalla djupa och detaljerade svar
pa intervjufragorna. Alla respondenter far samma fragor. Fragorna upprepas och
omformuleras vid behov tills intervjuaren &r dvertygad om att respondenten har
formulerat och uttryckt alla tankar han eller hon har i fragan. Intervjuerna bandas
och transkriberas och ett N"Vivo-program anvands for databehandling.

Svaren kan delas in i fyra kategorier enligt Wengers* koncept, namligen att er-
fara, att gora, att hora till samt att lara sig. Den forsta kategorin visar sig vara
betydligt storre an de 6vriga, vilket forskarna édven forvantar sig eftersom de anser

4 Wenger, E. (1998). Communities of practice. Learning, meaning, and identity.
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att begreppet erfara eller uppleva omfattar en stor del av individens historia av
deltagande och kunskap.

TimostSuk och Ugaste (2010) menar att ldrare stélls infor motsdgelser mellan en
standigt foranderlig social kontext samt egen 6vertygelse och vérderingar, vilket
studerande bor forberedas pa. Utbildare behdver dven kanna till vilka komponen-
ter i larares professionella identitet som kan lyftas fram i utbildningen. Nar stu-
derande antas till en utbildning bar de ofta pa en bild av sitt framtida yrke, vad
yrket kommer att krdva av dem och vilka kunskaper och fardigheter de kommer
att behdva i sin yrkesutévning. Bilden ma vara mer eller mindre realistisk, men
ar férmodligen en delorsak till att studerande soker till utbildningen. 1 denna for-
forstaelse kan kanske en gryende yrkesidentitet sparas som senare kan forstarkas
eller forandras under studiernas gang.

Forskarna visar i sin studie att yrkesidentiteten hos lararstuderande beskrivs i ter-
mer av upplevelser. Dessa upplevelser baserar sig starkt pa kanslor som i de flesta
fall &r kopplade till en personlig, social kontext. Larande, kénslan av att hora till
en yrkesgemenskap och aktiviteter som mera objektivt kan kopplas till undervis-
ning, uppfattas vara av mindre betydelse for identiteten. Darfér menar Timostsuk
och Ugaste att det kan vara vardefullt att utveckla mera sociala aspekter av under-
visning. Téatare kontakter mellan lararutbildningen och det samhélle dér stu-
derande kommer att verka kan bidra till att férbereda dem for yrkeslivet. Samti-
digt kan sadana kontakter bidra till att minska pa de spanningar som uppstar i
korsningen mellan samhéllets forvantningar och de egna professionella vérde-
ringarna.

Har kan en jamforelse goras med Chong, Ee Ling och Kim Chuan (2011) som i
Singapore undersoker lararstudenters attityder till lararyrket relaterad till deras
forstaelse av undervisningsarbete. Undersokningen omfattar 105 studerande, 25
man och 83 kvinnor vid National Institute of Education, Nanyang Technological
University i Singapore. Alla respondenter deltar i en inledande enké&t nér de an-
tagits till studierna samt i en avslutande enkat fyra ar senare vid examen. Syftet
med undersokningen ar att forsta hur lararstuderande ser pa begreppet undervis-
ning vid olika tidpunkter. Dessutom att undersoka férandringar, om sadana finns,
nar programmet avslutats.

Forskarna sammanstaller 22 fragor fran enkaten som anvands for studien. Varje
uttalande inplaceras pa en 5-gradig Likert skattningsskala for att méata responden-
tens uppfattning av lararyrket. Svaren uttrycker asikter och forestallningar om
undervisning och lararyrket. Flera grupper genereras som aterspeglar begreppet
yrkesidentitet.

Den genomforda faktoranalysen av fragorna avsléjar fem faktorer eller grupper,
dar varje grupp innehaller fyra till fem undergrupper enligt nedan:
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Undervisningens och ldrarrollens betydelse
Jaget som rolimodell

Kénsla av kallelse i yrket

M W bd o

Kénsla av professionell identitet
5. En professionell utveckling som larare.

Chong, Ee Ling och Kim Chuan (2011) framhaller att lararstuderande visar vissa
uppfattningar som utgér deras framvéxande kansla av lararidentitet. Denna har
paverkats och formats av tidigare erfarenheter som elever samt respondenternas
observationer av sina egna larare. Fragan ar da huruvida deras forestallningar och
identitetskénslor &r stabila eller om de foréndras efter exponering fér akademiska
studier och praktiska erfarenheter i klassrummet under studietiden.

Resultaten visar att ndr utsagorna vid antagningen och examinationen jamfors
med varandra noteras en betydande nedgang i fyra av kategorierna. Den forsta
faktorn, tron pa undervisningens betydelse, ar fortfarande i stort sett oférandrad.
Denna stabilitet i lararstuderandes uppfattning om undervisningens betydelse
vittnar enligt forskarna om att en positiv instéallning till yrket ar en central orsak
till val av utbildningsprogram.

For de fyra dvriga kategorierna noteras en nedgang mellan forsta och andra en-
katen. Nedgangen ar storst i kategori 3, kansla av kallelse i yrket, foljd av kategori
4, kénsla av professionell identitet. Dérefter foljer kategori 2, jaget som rollmo-
dell och slutligen kategori 5, en professionell utveckling som larare. Dessa fyra
kategorier speglar pa olika satt studerandes kansla av personlig effektivitet som
larare, hur de uppfattar sig sjalva i rollen som l&rare eller sin lararidentitet. Den
statistiskt sett betydande nedgangen i dessa gruppers medelvarden ser forskarna
inte som forvanande. De studerande kommer in pa lararutbildningen med ideali-
serade bilder av undervisning samt vilka larare de strévar efter att vara, vilket gor
att motet med verkligheten ocksa kan forvantas forandra den bilden. Det kan
dock ségas vara viktigt for blivande larare att inledningsvis ha en tydlig, positiv
bild av sig sjélv som larare. Upplevd identitet &r inte ett statiskt begrepp utan en
pagaende process som ar beroende av tolkning och sjalvvardering. Studerandes
kéansla av identitet ar salunda 6ppen och kan komma att andras, mycket paverkad
av antaganden om dess betydelse i vardagliga situationer. For blivande larare ar
identiteten sarskilt kanslig for forandringar fran en praktisk erfarenhet till nasta.

Studiens resultat visar att medan den inneboende tron pa undervisningens bety-
delse forblir stark sa har verkligheten i klassrummet, speciellt under praktiska
ovningar, en mera negativ inverkan pa studerandes kansla av effektivitet som la-
rare. Detta i sin tur paverkar kanslan av identitet. Den nedgang som identifierats

35



i de fyra omraden som utgor studerandes identitetsuppfattning stoder detta.
Chong, Ee Ling och Kim Chuan (2011) menar att d&ven om det finns relativt
mycket forskning kring larares yrkesidentitet, sa har fokus for forskningen oftast
legat pa de forsta aren av yrkeskarriaren. Det har dven funnits longitudinella
undersokningar 6ver hela yrkeskarriaren. Mycket lite har forskats pa de tidiga
aren i utbildningen och dnnu mindre pa de eventuella forandringar som kan ses
fore och efter att studerande genomgatt lararutbildningen. Det skulle darfor vara
viktigt att inom l&rarutbildningar férbereda lararstuderande i att hantera verklig-
heten i skolans kultur sa att de forsta aren av undervisningen blir en positiv upp-
levelse dar studerande far mojlighet att véxa och utveckla sina fardigheter.

Resultatet av undersékningen visar enligt forskarna att lararutbildningen i all-
manhet mera medvetet borde behandla fragor om identitet. Under praktiken riktas
fokus ofta pa utforande av lektioner och feedbacken fran handledare behandlar
fragor om kunskaper och fardigheter i undervisningen. Men lararnas identitet kan
inte matas enbart genom hur vél de utfor sitt arbete i klassrummet. Den djupa
forstaelsen av bredden och komplexiteten i lararens roll maste ocksa ses som en
viktig del av identiteten.

Hasinoff och Mandzuk (2005) undersoker kopplingen mellan socialt kapital och
professionell identitet. Den kvantitativa studien &r en del av en storre undersok-
ning som genomfors vid fyra fakulteter vid ett universitet i Kanada. | studien del-
tar studerande som har en tidigare examen och nu gar en grundutbildning i peda-
gogik. Undersokningen gors i basgrupper med hjalp av frageformular som tagits
fram under en tidigare pilotstudie. Totalt 239 studerande deltar, varav 161 &r
forsta arets studerande, 78 andra arets och 73 deltagare ar tredje och sista arets
studerande.

Den forsta delen av frageformularet handlar om att utveckla socialt kapital (De-
veloping Social Capital) och ar uppdelad i tva delar. Del A galler relationer inom
gruppen och del B nétverk utanfor gruppen. Den andra delen av enk&ten behand-
lar l&raridentitet (Teacher Identity). Hasinoff och Mandzuk (2005) anser att stu-
derande bor utveckla atminstone tva dimensioner i lararidentiteten, namligen for-
vantan pa och engagemang i lararrollen (role anticipation och role commitment).
Nér studerande utvecklar dessa tkas formagan att kanna och bete sig som larare
och att véardera undervisningen som en tillgang i livet. Studerande som gor sa
forvarvar ett lararperspektiv i vilka situationer bade ses och tolkas pa ett nytt sétt.
Den tredje delen av enkaten innehaller demografisk information som kan, alder,
program, antal ar i programmet, om de arbetar och i sa fall arbetstid, om de &r
gifta och dvriga anhoriga.

Analysen sker i fyra steg, ddr de olika variablernas inverkan undersoks enskilt
och beroende av varandra. Hasinoff och Mandzuk pavisar att det finns manga
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samband mellan bakgrund, socialt kapital och l&raridentitet. Vissa studierelate-
rade aspekter liksom vissa aspekter av socialt kapital paverkar utvecklingen av
en lararidentitet. Detta tyder pa att studerande som tilloringar mer egen tid med
studier och som kanner sig sékrare pa sin akademiska formaga utvecklar ett star-
kare engagemang for sin lararroll. Studerande som utvecklat nara stédjande re-
lationer med andra medlemmar i gruppen har ett starkare engagemang for sin
lararroll. Sociala aspekter ar i allmanhet av storre betydelse for forvantan pa an
for engagemang i lararrollen. Genusaspektens betydelse for forvantan pa larar-
rollen &r specifikt positiva och betydande. Kvinnor & mer bendgna &n mén att
tdnka och kanna som om de var larare. Men varken kon eller alder har en lika
signifikant effekt pa engagemang i lararrollen nar andra variabler tillsatts till ana-
lysen.

Relationer har ett positivt samband for bada dimensionerna av lararidentitet. Med
andra ord, studerande som utvecklar gemensamma 6verenskommelser, fortro-
ende, émsesidighet, och en kénsla av gemenskap i gruppen forvéntar sig att bli
larare och blir engagerad i sin lararroll. Natverk utanfor gruppen, & andra sidan,
verkar inte spela en lika viktig roll i utveckling av lararidentitet. Har kan noteras
att de studerande i denna utbildning har f& méjligheter att interagera med yrkes-
verksamma larare utanfor fakulteten och att detta kan begrénsa deras uppfatt-
ningar om vikten av natverk utanfor gruppen.

Fejes och Kdpsén (2014) fokuserar i en svensk studie pa hur larare utvecklar en
identitet som yrkeslarare vid gransoverskridningen mellan tidigare yrken, larar-
utbildningen och deras aktuella yrken som l&rare. Det tidigare yrkeslivet formas
av en sarskild sociokultur och skolan bidrar med en annan, och dessa bor sam-
verka under uthildningen. Skillnaderna i sociokulturer utgor bade mojligheter och
begransningar for de egna elevernas larande i yrkesutbildningen. Yrkeslarare spe-
lar en avgdrande roll for att ansluta dessa olika kulturer till varandra, for att gora
det mojligt for eleverna att bli framgangsrika yrkesutovare. For att kunna gora
detta maste yrkeslararen att vara behorig i forhallande till bada sociokulturerna.
Detta innebér att ha kunskap och skicklighet for att undervisa i yrkesémnen samt
kompetens inom modern praxis i ett visst yrke. Med andra ord behdver yrkesla-
rare ha bade en identitet som larare och en identitet i samband med yrket i vilket
han eller hon undervisar. Darfor ar det viktigt att vidareutveckla kunskap om yr-
keslararnas identitetsskapande i relation till dessa tva olika sociokulturer.

Undervisning i yrkesamnen skiljer sig dven fran undervisning i teoretiska amnen.
Dér den tidigare fokuserar pa den kunskap och skicklighet lararen har forvarvat
fran sin egen erfarenhet och deltagande i yrkesarbete, &r den senare baserad pa
kunskap framst pa universitetsniva. Den begransade, men véxande, forskningen
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om yrkeslérarnas professionalism har bérjat ge kunskap om problem och utma-
ningar i samband med att arbeta i skarningspunkten mellan yrke och undervis-
ning, samt hur denna process formar identiteten hos yrkeslérare.

Fejes och Kopséns (2014) studie bygger pa tjugo semistrukturerade intervjuer
med yrkeslarare i olika yrkesomraden som ar engagerade i undervisning. Dessa
utgor ett mangsidigt urval av larare for att fa tillgang till olika typer av yrkes- och
undervisningsmetoder. Lararna har alla deltagit i lararutbildningen, antingen in-
nan de blev lérare eller medan de arbetar som ldrare. Varje intervju tog 45 till 60
minuter och innehdll fragor om lararnas vagar till att bli yrkeslarare, deras erfa-
renheter av lararutbildningen, erfarenheter av méjligheter till fortbildning och re-
lationer till deras yrkesomraden. Resultatet av studien presenteras genom citat
och faltanteckningar, samt forskarnas teoretiska tolkningar.

| studien sétter Fejes och Kopsén fokus pa hur yrkeslarare formar sina identiteter
genom gransoverskridande mellan tre olika samfund; lararsamfundet, den tidi-
gare yrkesgemenskapen samt lararutbildningen. Resultatet visar hur deltagande i
gemenskaper och rérlighet éver granserna ar viktiga for att forma yrkeslararnas
identitet. Detta i sin tur far konsekvenser for vilken handlingsberedskap lararen
har i sitt arbete som larare i yrkesamnen. Vidare framkommer att deltagande i
lararutbildningen har en betydande inflytande pa yrkeslararnas kansla av tillho-
righet i larargemenskapen. Genom ett sadant deltagande lar studerande sig hur
arbetskunskaper och teoretiska fardigheter overfors i praktiskt undervisningsar-
bete. Dessutom hjélper deltagande i lararutbildningen att legitimera yrkeslérare
som medlemmar i en larargemenskap.

Identifiering med yrkessamhallet kan istéllet skapa granser i forhallande till larar-
gemenskapen. Vissa yrkeslarare anser sig ha en stark identitet kopplad till yrkes-
professionen. Dessa identifierar sig inte i forsta hand som medlemmar av lararka-
ren. Andra har svaga relationer till yrkesgemenskapen och betonar som forvéntat
i stéllet yrkeslarargemenskapen. Rorelsen mellan lararsamhallet och yrkesméssig
gemenskap ar komplex och larare med starka yrkeslararidentiteter r i varierande
grad framgangsrika med att kombinera yrkesprofessionsidentiteter med yrkesla-
raridentiteter. Det finns larare som kampar for att halla jamna steg med arbetskrav
och kompetens da manga ar gatt sedan de utdvade sina yrken. P& grund av olika
begransningar i skolsamhallet kan de inte uppratthalla sin tillhorighet i bada grup-
perna. Dessutom finns larare som har resignerat och konstruerat starka yrkesla-
raridentiteter. De har inte varit en del av sin yrkeskar pa manga ar och de har
slutat rora sig mellan de tva. Slutligen finns det en grupp larare som fortsatter att
rora sig mellan de tva grupperna, t.ex. genom deltidsarbete i arbetslivet eller ge-
nom att vara ansvarig for praktikplatser och ofta besoka arbetsplatser i sin roll
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som larare. Dessa larare ar ocksa de som bast verkar halla sina yrkeskunskaper
och fardigheter aktuella.

Studien illustrerar skillnader i hur yrkeslarare konstruerar sina identiteter i for-
hallande till kansla av tillhérighet i yrkesomradet, liksom i forhallande till tillho-
righet till skolsamhallet. Det finns emellertid ingen sammanhangande eller enty-
dig identitet som antingen larare eller yrkesarbetare. Snarare &r identiteterna kom-
plexa, flerskiktade och véxlande. Resultaten visar hur larare som lyckas balansera
sin lararidentitet med sin yrkesidentitet genom att uppratthalla deltagande i olika
grupper verkar vara bast forberedda for att undervisa i sina yrkesdmnen. Genom
att tillnora bade lararutbildningsgemenskapen och yrkessamhallet forefaller 13-
rarna att uppleva trovérdighet och legitimitet som yrkeslarare

Williams (2010) australiensiska studie ar baserad pa ett storre arbete dar motivat-
ion, tidigare karriar och upplevelser i lararutbildningen bland studerande som
bytte karriar i och med utbildningen ligger i fokus. Undersdkningen &r utférd som
en fallstudie med en av respondenterna, Michelle. Hon viljs ut bland de ursprung-
liga 375 respondenterna pa grund av detaljrikedomen i data i ursprungsintervju-
erna samt hennes utforliga beskrivningar och omfattande exempel pa hur det
kanns att vara en mogen studerande under pagaende karriarbyte. Michelle ar 39
ar gammal, gift och har tva barn. Hon haller pa att avlagga en dubbelexamen,
Bachelor of Arts/Education. Tidigare har hon arbetat bl.a. som frisér och som
personalansvarig pa ett stérre varuhus i Melbourne, med ansvar for handledning
och utbildning.

Under intervjun reflekterar Michelle 6ver hur hennes tidigare yrkeserfarenheter
kan bidra till hennes kunskap om larande och undervisning samt hur hon ser pa
sig sjalv som larare. Det framkommer att hon kan gora kopplingar mellan tidigare
yrkeskunskap och sin nya roll som l&rare. Samtidigt menar hon att dylika kopp-
lingar inte alltid erkdanns inom lararutbildningen. Dessutom upplever Michelle
svarigheter med att anpassa sig till rollen som nybdrjare och blir ibland frustrerad
I sina anstrangningar att skapa en ké&nsla av gemenskap och sjélvsakerhet som
blivande larare. Hennes tidigare identitet som erfaren och kompetent profession-
ell yrkesutdvare blir stundtals utmanad i lararutbildningen. Detta kan skapa kon-
frontationer, vilka paverkar utvecklandet av den nya identiteten. Uppenbarligen
ar kommunikation med och stod fran andra studerande i samma situation en viktig
del i mojligheten att skapa en kénsla av tillhdrighet. Speciellt viktigt forefaller
det vara for studerande som byter karridr att kunna kommunicera med andra som
forstar den komplexa situationen.

Som tidigare papekats ar utvecklande av en professionell lararidentitet en bade
komplex och personlig process. Williams (2010) anser att en blivande l&rare som
samtidigt befinner sig mitt i ett karriarbyte kan tankas uppleva denna process pa
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ett annat satt &n andra blivande larare. Orsaken kan vara att de redan har en pro-
fessionell identitet forankrad i ett annat yrke. Samma tanke anser jag kan appli-
ceras pa blivande yrkeslarare som pa sétt och vis ocksa befinner sig mitt i ett
karriarbyte. De star mitt i 6vergangen fran aktiv utdvare inom sitt ursprungsyrke
till att borja undervisa blivande yrkesutovare i en ny roll som yrkeslarare.

Jephcote och Salisbury (2009) underséker i sin studie under vilka férutsattningar
larare pa eftergymnasial niva (Further Education®) i England arbetar och intera-
gerar med sina studerande samt hur dessa larare konstruerar sin professionella
lararidentitet. Studien fokuserar pa kopplingen mellan larares privatliv, person-
liga och biografiska aspekter av deras yrkesliv och hur dessa samverkar for att
skapa professionella tankar och handlingar. | underskningen deltar en grupp pa
27 larare fran tre utbildningsenheter. De arbetar alla heltid, antingen pa yrkessko-
lor eller med ndgon form av akademisk utbildning.

Alla respondenterna intervjuas tva ganger med hjalp av semistrukturerade inter-
vjuer. Forsta intervjun med lararna ror deras livshistoria. De ombeds reflektera
over sina liv pa ett mera allmant plan, hur de blev larare, deras erfarenhet av
undervisning och deras tankar om klassrumsarbete. Tio av lararna skriver ocksa
en sjalvbiografisk berattelse 10st baserad pa temat att bli och vara larare
(becoming and being a teacher). Under de foljande tva aren foljs de sedan av
forskarna som gor etnografiska observationer kompletterat med data fran under-
visningsjournaler. Som avslutning halls djupintervjuer med samtliga responden-
ter.

Studien visar att personhistoria har betydelse for att faststélla och foérklara hur
lararna atar sig arbetet i klassrummen samt hur deras lararidentitet formas. Det
visar sig att lararutbildningen och de observationer som gors da utgor endast en
del av deras yrkesrelaterade socialiseringsprocess. Uthildningen och inflytande
av kollegor har en viss paverkan, men aven respondenternas egna varderingar
bygger upp deras professionella identitet. Speciellt géller detta i fragor som hur
studerandes behov prioriteras, ibland pa bekostnad av lararnas privatliv. Manga
uppger att de inte planerat att bli larare, utan att det skett pa grund av oforutsedda
handelser eller genom att utnyttja en mojlighet vid nagot speciellt tillfalle. Speci-
ellt vanligt &r det bland larare pa yrkesprogram att forst ha en karriar inom yrket

5 Further Education l&rare &r ansvariga for undervisningen i ett eller flera &mnen i t.ex. gymna-
sieskolor, vuxenutbildning, universitet, fangelser och ungdomsanstalter, frivilliga och valgdren-
hetsorganisationer och arbetsbaserad inlarning. De undervisar pa alla nivaer, fran ingangsniva
till grundexamen och yrkeskvalificerande utbildning. Kurserna kan leda till yrkesutbildning eller
ge akademiska meriter som férbereder eleverna for arbete eller hdgre utbildning, alternativt stéda
ett personligt intresse, t.ex. hobby- och fritidsémnen.
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for att sedan byta till larare. Respondenterna menar sjélva att det erbjuder en star-
kare rollmodell for de egna studerandena.

Lararna ar konsekventa i sin uppfattning att deras yrkesidentitet hotas av intranget
av nya institutionella krav inom utbildningssamhallet. | deras berattelser ater-
speglas hur nya byrakratiska krav, speciellt gallande tillhandahallande av olika
numeriska data, distraherar engagemanget i eleverna. En respondent menar att
brottningen med administration hindrar fran att forbereda for undervisning. Ut-
vecklingen av institutionella regler som omvandlar enskilda studenter till nume-
riska tillgangar ses som skadlig for de typer av larar-elevrelationer som ingar i
lararnas uppfattning av sina yrkesidentiteter. Utdvandet av en omsorgsetik av-
speglas i den utstrackning i vilken larare ingriper i ofta mycket angeldgna sociala
problem med sina elever. Exempelvis visar klassrumsobservation att det inte ar
ovanligt att betydande delar av lektionstid tas upp av terapeutiskt arbete. Detta
visar ett mycket verklig kdnslomassigt engagemang for enskilda elever som har-
ror fran lararnas uppfattning av yrkesidentiteten.

FE-larare utgor inte en professionellt organiserad helhet. Deras olika utbildnings-
och yrkesbakgrunder och deras olika ingangsvagar till lararyrket pekar pa en
ganska splittrade professionell bas. Den individuella konstruktionen av profes-
sionalism, och i synnerhet deras engagemang for sina elever tillsammans med
olika aspekter av arbetsintensifiering lamnar dem 6ppna for exploatering av sina
huvudmaén. Infor vad verkar vara oandliga forandringskrav, kanner larare tryck
fran chefer och fran extern 6vervakning krav pa att se till att deras elever ar kvar
pa sina kurser och uppnar bestamda kvalifikationer. Detta tryck intensifierar de-
ras arbetsbelastning och destabiliserar arbetet. Lararna investerar emotionellt i
arbetet, som en form av strategi for att hantera trycket fran bade chefer och fran
vad de anser vara ett véxande antal utmanande och motvilliga elever.

A ena sidan ser Jephcote och Salisbury (2009) att yrkesverksamma FE-larare allt-
mer ar féremal for externa standarder och praxiskoder. A andra sidan utévar de
sin egen agenda, kontrollerar och konstruerar sina egna professionella identiteter.
Larare i studien framhaller intresset for sina elevers behov. Har ar interaktionen
mellan individer i centrum. Genom interaktion utvecklar larare en syn pa jaget
nar de tolkar svaren och atgarderna som de far som respons pa de egna handling-
arna. Det &r inte statiskt att vara larare, utan det speglar ett storre sammanhang
och en tolkning av sociala processer i klassrum. Saledes kan klassrumsinterak-
tioner spela en viktig roll gallande hur identiteten skapas och omformas.
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2.4 Sammanfattning

| detta kapitel har jag presenterat tidigare forskning med inriktning pa vissa av de
aspekter som jag betraktar som viktiga i min studie. Jag har speciellt velat lyfta
fram forhallandet mellan handledare och handledd, dialogens betydelse i hand-
ledningssituationer samt hur studerande uppfattar sin professionella identitet fore,
under och efter lararutbildningen. Eftersom min studie befinner sig i skarnings-
punkten av dessa valde jag att l&gga fokus hér. Nar studerande antas till en ut-
bildning har de vanligen en fardig bild av sitt framtida yrke. De har funderat pa
vad som kommer att kravas av dem. Dessutom funderar studerande pa vilka kun-
skaper och fardigheter de kommer att behéva i sin yrkesutévning, baserat pa egna
erfarenheter eller modeller fran media och vad omgivningen kunnat beratta.

Studerandes uppfattningar av handledning och olika fenomen i samband med
handledningsprocessen ar viktiga teman i min studie. Darfor har jag forsokt att i
forsta hand se pa tidigare forskning som anlagger ett studerandeperspektiv. Kom-
munikation, dialog och reflektion &r andra framtrddande begrepp och &ven déar
har jag Onskat ett studerandeperspektiv. Malet fér all den handling som jag be-
skriver ar studerandes professionella utveckling med sarskild fokus pa den pro-
fessionella identitetsutvecklingen. Aven har ar studerandeperspektivet viktigt och
studerandes uppfattningar av handledningens betydelse for en eventuell utveckl-
ing, men ocksa studerandes uppfattningar av en dylik personlig utveckling.

Forskningen visar att studerande satter fokus pa organiseringen av undervis-
ningen och andra praktiska uppgifter som l&rararbetet omfattar. De visar ett in-
tresse for pedagogiskt tdnkande och behov av att reflektera kring vad som sker
under lektionerna. Diskussioner kring nyttan av experimenterande i undervis-
ningen och konstruktiv feedback uppfattas vara viktiga samt forbattrad belysning
av sambandet mellan teori och praktik. Respondenterna forvantar sig dven att
handledaren ska 6ka kraven pa utférandet under praktikens gang. | forskningen
framkommer ett behov av att kunna forsta lararrollen ur ett bredare perspektiv an
enbart undervisning. Samspelet med mera erfarna kollegor ses som viktigt. Detta
tyder pa att studerande bar med sig en medvetenhet om vad de behéver under
praktiken for att forbattra sin professionalitet och dven en forstaelse for hur utfo-
rande ska ske. Vidare framkommer att studerandes forvantningar och 6nskemal
och handledarens uppfattning om vad som behdver lyftas fram i en handlednings-
situation inte alltid stimmer Gverens.

Manga larare upplever, enligt forskningen, att den egna sakkunskapen och bemo-
tandet av den studerande ar en utmaning i handledningen. Lararen vet att en rele-
vant handledning utgar fran de studerandes behov och vill kunna identifiera be-
hoven for en betydelsefull handledning. Den mangd arbete som kravs for att ge-
nomfdra en handledningsuppgift kdnns av manga som en utmaning. Handledarna
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fungerar dven som utvérderare som granskar och bedémer hur undervisningsév-
ningarna genomfors. Da kommer innehallet i undervisningen samt utférandet i
fokus. Lararna lyfter aven fram majligheten att stoda studerande bade i yrkes-
massig utveckling och i deras karriarutveckling.

Forskning med avseende pa dialog i handledningen visar att en 6ppen och dia-
logbaserad handledning under praktiken &r betydelsefull bade pa en individuell
och en kollektiv niva. Handledarna betonar den professionella och pedagogiska
utvecklingen. De finner det speciellt givande att iaktta sina adepters undervisning
samt att tillsammans reflektera och diskutera den efterat. | studier beskrivs hur
diskussioner med de handledda underlattar en analys av egna pedagogiska atgar-
der samt gor det mojligt att verbalisera egna tankar om undervisning och larande.

De studerande lyfter fram olika aspekter av diskussionerna och framhaller att de
upplever nytta av reflekterande diskussioner med handledare. Forskningen pavi-
sar att en reflekterande och fortroendefull relation kan bildas mellan handledare
och studerande som &r av betydelse for kommunikationen och férstaelsen av
handledningsprocessen. Praktiken kan utvecklas utifran ett dialogperspektiv, vil-
ket kunde uppméarksammas mera i handledarutbildning i framtiden. Den person-
liga och professionella utvecklingen av en larare innebar en Iang process som ska
hjalpa en blivande ldrare att hitta sitt eget personliga sétt att vara larare. Detta kan
vidare stoda den professionella identitetsutvecklingen. Handledaren bor i sddana
fall fungera som stddjare och medreflektor.

En larares yrkesidentitet ar komplex och utvecklandet av densamma dr inte en
linjar process. Under utbildningstiden bor studerande ga fran en identitet som
studerande till en identitet som yrkeslérare, med all den foréndring i uppgifter och
tankesatt som detta medfor. Forskningen visar att en sadan 6vergang verkligen
sker i de flesta fall och att den pagar dven under de forsta aren i arbetslivet. Vidare
framkommer att studerande upplever omgivningens respons som betydelsefull i
processen. Bland annat spelar det sociala sammanhanget, som t.ex. elever, andra
larare, foraldrar och samhallet i stort, en avgérande roll fér hur den egna larar-
identiteten kommer att uppfattas.

Gemensamt for de studier som presenterades &r att forskarna anser det vara viktigt
att det redan inom lararutbildningen satts fokus pa de blivande lararnas identitets-
utveckling och olika stadier i densamma. Utbildare behdver ta upp detta till dis-
kussion med de studerande. Dessutom upplevs dven dialogen som viktig, bade
den mellan handledare och handledd, men &ven mellan hégskolor och évnings-
skolor.
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3 Teoretiska och begreppsmassiga
referensramar

I min avhandling har jag valt att betrakta praktiken och den handledning som
studerande erhaller som bas for utvecklandet av en yrkeslararidentitet. | kapitel 3
behandlas de teoretiska referensramarna for denna identitetsutveckling, vilka av-
handlingsarbetet vilar pa. Kapitlet ar indelat i tre avsnitt som behandlar handled-
ning, larande och identitet. Har kan handledningen ses som medlet, larandet som
processen och identitetsutveckling som malet for skeendet.

For en blivande larare kan vagen till en 6nskad yrkeslararidentitet kannas lang
och krokig. Darfor anser jag det vara vardefullt att klarlagga atminstone delar av
den. Individens majlighet att se sig sjalv som del av ett ssmmanhang, bade privat
och yrkesmassigt, kan uppfattas som en trygghet och ett stdd i en standigt och
snabbt foranderlig omgivning. En yrkeslarares uppgift handlar inte bara om att
erbjuda eleverna faktakunskaper, utan dven mojlighet till personlig utveckling
och formaga att delta i arbetslivet som en fullgod yrkesman eller yrkeskvinna. En
stark yrkeslararidentitet ger en bred plattform att st pa och en vi-kénsla som ger
en upplevelse av kontinuitet, bade yrkesrelaterat och i lararrollen. Vidare bor yr-
keslararidentiteten ocksa omfatta mojlighet till utveckling i ett sammanhang dar
omgivningen forstar och vérdesatter professionella insatser.

3.1 Inledande perspektiv

En blivande larares vag fran studerande till behorig larare med en fast forankrad
yrkesidentitet kan vara lang och innehalla olika faser. Vissa forskare menar att
detta ar en utveckling som startar redan nar det lilla barnet borjar i skolan och far
rollmodeller i form av egna larare. Sadana modeller kan vara svara att omforma
senare i livet. Ocksa olika media i form av film, bocker, artiklar m.m. kan vara
en orsak till hur bilden av en larare formas under arens gang. Under lararutbild-
ningen kan speciellt undervisningspraktiken, med den handledning och de re-
flektionsovningar som ingar, betraktas som en viktig del av studerandes vag till
lararyrket.

Ordet praktik relaterar pa svenska till praktisk 6vning, t.ex. att gora praktiska 6v-
ningar pa olika foretag eller i utbildningssammanhang i yrkesutbildning och vid
universitet eller hogskolor. Medan ordet praxis kommer fran det grekiska ut-
trycket praxis, vilket betyder ungefar att géra. Praxisbegreppet anvénds vanligen
i sammanhang som ror det praktiska yrkeslivet. Enligt Egidius (2003) betyder
begreppet en handling som dr mer &n en reflex eller en vana. Praxishegreppet
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innehaller additivt ett vetande om situationer och fenomen, om syfte, mal och
mening med handlingen. Praxis handlar enligt férfattaren om att férandra varlden
genom agerande, att gora nagot med den, och pa sa satt na fram till en forstaelse
om hur den &r beskaffad.

Praxisbegreppet i anknytning till undervisning omfattar tre nivéaer i Lauvas” och
Handals (2001) modell. Niva ett ar sjalva handlingarna eller planeringen av dessa,
vilka kan iakttas. Niva tva omfattar teori- och praxisbaserade grunder, samt motiv
for handlandet. Niva tre aktualiserar den etiska legitimeringen och bestar av de
varderingar som ocksa ligger till grund for ett handlande. Lauvas och Handal
(2001) lyfter ocksa fram varderingarnas betydelse i skapandet av en personlig,
praktisk yrkesteori. Eftersom individen deltar i samspelet med omgivningen och
inte fungerar som en distanserad observator, spelar varderingarna en avgérande
roll i hur individen valjer att handla. Avgéranden baserar sig pa vad som uppfattas
som rétt eller fel och det som han eller hon kan sta for rent generellt behover inte
alltid finnas uttalat.

Praktiken utgor en vasentlig del av en lararstuderandes kvalificering till profes—
sionell larare. | de flesta lararutbildningar ingar ett visst matt av praktiska under-
visningsovningar som kan arrangeras pa olika satt, i 6vningsskolor eller ute pa
faltet. Det finns studier som vittnar om hur stor betydelse lararstuderande anser
praktiken har for deras pedagogiska utveckling (se t.ex. Martikainen, 2010; Uusi-
kyla, 1990). Det 4r i de praktiska 6vningarna som studerande far testa sina kun-
skaper, far se hur de egna asikterna om undervisning samt teoretiska kunskaper
fungerar i ett klassrum. | den praktik som lararstuderande deltar i under utbild-
ningen befinner de sig i verkliga klassrum, med verkliga elever och autentisk
undervisning. Pa sa sétt far de uppleva hur undervisningen normalt planeras och
genomfdrs. Undervisningspraktiken som studerande deltar i och iakttar formar en
del av uthildningens kontext. Detta har betydelse for studerandes forstaelse bade
av utbildningen och av yrket, speciellt nar undervisningspraktiken foljer verkligt
skolarbete sa nara som mojligt. Dobbins (1996) beskriver praktiken som en in-
tensiv affektiv upplevelse for lararstuderande. Deras kénslor spelar en viktig roll
i hur de tolkar praktiken. Studerande ser inte praktiken som ett larandetillfalle,
trots att ett betydande larande sker. Praktiken uppfattas snarare som ett test eller
en utvardering &n som larande. Effekten av denna tolkning &r att lararstuderande
inte ser sina "dalar" som en normal del av larandet utan de blir ett bevis pa miss-
lyckande, vilket resulterar i en negativ sjalvbild, enligt Dobbins.

I den process som undervisningspraktiken utgor aterfinns flera olika bestandsde-
lar som var och en for sig paverkar utfallet av forloppet. Jag kommer att narmare
granska vissa delar som jag ser som vésentliga for min undersokning. Processen

46



inleds med den egna aktiviteten och atfoljs av handledning med alla de delmo-
ment som kan urskonjas, sdsom feedback och respons, dialog och diskussion, re-
flektion och analys m.m. Som en féljd av detta sker i basta fall ett larande hos
den studerande, vilket i sin tur leder vidare till utveckling av konkreta handlings-
monster i klassrummet. Men larandeprocessen sker dven pa ett djupare plan, med
en utveckling av det professionella tdnkandet och den personliga identiteten. En
stor del av teorin baserar sig pa de praxis- och handledningsmodeller som laggs
fram av Lauvas och Handal (2001).

3.2 Handledningsdimensionen

Ett centralt moment i praktiken ar handledning som vanligen utfors av redan eta-
blerade professionella larare eller speciellt utsedda handledare. Deras utbildning
i hur handledningen bér genomfdras kan variera och deras uppfattning av vad
handledarskapet innebar ar formodligen hdgst individuellt. Detta kan betyda att
den handledning en lararstuderande far kan vara mycket varierande, bade mellan
praktikplatserna och inom dessa.

Handledning &r inte ndgot entydigt begrepp, eftersom det inom olika verksam-
hetsomraden anvands med skiftande innebord. Dessutom har olika yrken sina
egna traditioner. Det kan darfor vara svart att orientera sig inom litteraturen dven
pa det praktiska planet. Trots allt finns det relativt mycket forskning om handled-
ning pa olika nivaer. Sundqvist (2012) har i sin avhandling studerat handledning
ur flera perspektiv. Hon delar upp den i tva huvudgrenar, ett féreskrivande och
ett icke foreskrivande perspektiv. Dessa kan dven jamforas med Lauvas” och Han-
dals (2001) modell nedan. Det foreskrivande perspektivet karaktériseras av att det
ar handledarens kunnande och kompetens foérutom imitation och korrigering som
ar de centrala aspekterna. Bl.a. Nielsen och Kvale (2000) kallar denna &ldsta form
av foreskrivande handledning for méastarlarartradition. De menar att den har sitt
ursprung i tidig hantverkartradition och skravasen. Detta tankande kan &ven jam-
foras med Wang och Odell (2002) som identifierar tre perspektiv i relation till
mentorskap och handledning, ndmligen ett humanistiskt perspektiv, ett larlings-
perspektiv samt ett kritiskt konstruktivistiskt perspektiv.

Det icke foreskrivande perspektivet pa handledning utvecklades framst i Norden
under 1970-talet. Grunden lades av Gerald Caplan och anvéandes initialt som en
stodform for arbetsproblem pa omradet psykisk hélsa (Sundqvist, 2012). Den som
handleds satts i centrum och handledaren bidrar med fragor som &r avsedda att
vidga perspektivet och stoda den radsokande i att betrakta problemet ur nya syn-
vinklar. Den handledande lararens roll och dennes uppfattning av sitt uppdrag
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kan ha avgdrande betydelse for studerandes majlighet till utveckling under prak-
tiken.

Lauvas och Handal presenterar tva handledningsmodeller (se tabell 2 nedan). |
min studie har jag i forsta hand utgatt fran den senare modellen som involverar
handling och reflektion.

Handledningsmodell Ké&nnetecken
Demonstration, évning och e Bra praktikplatser dar det forekommer
korrigering basta mojliga praxis

e Handledaren &r en skicklig utdvare
e Idén bygger pa att praxis utgor modell

e Malet 4r kopiering och bemastrande

Handling och reflektion e Varierande praktikplatser dar det fore-
kommer allsidig praxis

e Handledare utgor samtalspartner och ar
skicklig som tolkare och analytiker

e |dén ar att praxis ska utgora exempel

e Malet &r insikt

Tabell 2. Handledningsmodeller (Lauvas & Handal 2001, s. 87)

Handledningen &r oftast antingen individuell eller sker i sma grupper. Som Lau-
vas och Handal (2001) papekar kan detta betyda att en blivande larare befinner
sig i en ratt utsatt situation. Samtidigt &r emellertid mojligheterna till socialisering
in i yrket stora. Forfattarna menar att handledningen maste starta i individens per-
sonliga historia. Da 6kar studerandes majligheter att med hjélp av handledaren fa
mojlighet till reflektion och eftertanke i fragor som ror yrkesprofessionen.

Granfors och Kavander (2005) understryker att handledningen ar en betydelsefull
del av lararutbildningen. Studerande prévar och synliggor i utbildningspraktiken
sin egen praxisteori, vilken granskas och reflekteras av den studerande sjélv, av
medstuderande och av handledare. Avsikten &r att knyta samman teori och prak-
tik. Handledning &ger rum i skarningspunkten mellan dessa. Hultman, Wedin och
Schoultz (2012) anser att lararstuderande pa satt och vis ingar i en form av en
didaktisk triangel eller larandetriangel, eftersom de hamnar mitt i korsningen
mellan lararutbildningen, handledarens erfarenheter och den omgivning som
praktikskolan utgor.
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Syrjaléinen, Jyrkdma och Haverinen (2004) beskriver handledningen i lararut-
bildningen som en malinriktad verksamhet. All praktik som sker inom ramarna
for en lararutbildning har fardiga mal. De grundar sig pa de studieplaner som
varje utbildare har att tillga. Det ar sedan studerande som tillsammans med sin
handledare konkretiserar de dvergripande planerna pa en personlig niva. Viktigt
ar att malsattningarna blir tydliga och att de stoder bade den personliga utveckl-
ingen och de 6vergripande malsattningarna som finns for utbildningen. Otydliga
mal kan gora praktiken och handledningen oklara och ge upphov till besvikelser
efterat. Syrjalainen m.fl. menar att vid beddmning av en aktivitet kravs kriterier
mot vilka prestationen speglas. Detsamma galler for praktik. Praktikhandledning
och tillhérande feedback ar inte beddmning i den meningen att de betygsatter
studerandes prestation utan en diskussion om hur studerande &r framgangsrik i
riktning mot malen. | diskussionen reflekterar studerande och handledare tillsam-
mans over framgangar och letar efter alternativa I6sningar. Olika studerande har
olika behov gallande narhet och distans, bade emotionellt och kognitivt. Dessa
behov kan komma att forandras under handledningsprocessens gang. Om den
handledde upplever dkad distans till sin handledare ar han/hon mera hanvisad till
egen kompetens. Okad nérhet & andra sidan ger en stérre majlighet att ty sig till
handledarens kompetens.

Syrjéldinen m.fl. (2004) illustrerar handledarens emotionella narhet eller distans
i fig. 3.

Emotionell
narhet
4 N ™
Trevli En val
samvago genomfoérd
handledning
Ingen mal- \, J/ / En tydlig mal-
sattning ' ~N 7 ~N sattning
P& egen Ensam med
hand instruktioner
\_ J \L J
Emotionell
distans

Figur 1. Malsattning och emotionell narhet/distans i en handledningssituation (efter
Syrjalainen m.fl. 2004, s. 11)
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Forfattarna kopplar begreppen till en dkta dialog under handledningsprocessen.
Brist pa malsattning och méjligen handledarens kanslomassiga franvaro kan leda
till att studerande lamnas ensam. Avsaknaden av mal, trots att handledaren ar
kansloméssigt narvarande, leder i sin tur till en situation som kanske ar bekvam
och trevlig men dar den faktiska utvecklingen inte kommer att intréffa.

Har kan jamforas med Laudas och Handal (2001) som ocksa talar om den aspekt
av narhet och distans som finns i en handledningsprocess. Forfattarna skiljer pa
kansloméssiga aspekter i sjalva handledningsprocessen och i det arbete som
handledningen ror sig om. Lauvas och Handal antyder att handledningen bor in-
ledas med mera distans an narhet, bl.a. for att sd smaningom kunna uppna den
kansla av tillit som kravs i ett gott handledningsforhallande. Tillit kan inte
skapas utan att individen gor sig fortjant av den. Forskarna framhaller har den
kognitiva sidan av handledningsprocessen. De menar att det ar forst nar diskuss-
ionen ror sig pa niva tre, kring personliga, etiska och vérderingsbaserade fragor,
som en emotionell narhet kan anses vara behovlig. P& de tva tidigare nivaerna
kan istallet en mera rationell instélining vara en fordel. En handledningssituation
ar anda alltid speciell och den studerande kommer till den med olika forvant-
ningar och erfarenheter. Emsheimer och Géhl (2002) anser att det &r tidigare er-
farenheter hos den studerande som goér det mojligt att fora dver diskussionen
kring handledning fran handlingstvang till ett utvecklande av den studerandes
tankande. Den handledda blir pa sa satt ett subjekt i situationen istallet for att vara
ett objekt.

Det primara malet for handledning &r att ge den handledda forutsattningar for att
utvecklas i yrkesrollen, att skapa en yrkesidentitet och utveckla kompetens for
yrket, vilket dven Selander och Selander (2007) papekar. Kunskap och fardig-
heter kommer fran insikter och handlingsmonster som byggs upp i ett samhélle
och som individen blir delaktig i genom interaktion. Enligt S&ljo (2005) kan
handledning vara ett av flera redskap for att tillvarata och utveckla kompetens (se
aven Gjems, 1997). Martikainen (2010) menar att en typisk handledning i en
undervisningsovning tenderar att satta fokus pa planering och genomférande
samt olika didaktiska fragestallningar. Fragor kring det egna jaget kan upplevas
svara eftersom handledaren kan sakna verktyg for att belysa just den typen av
fragor. Paradoxen i detta sasmmanhang ar enligt Ojanen (1990) att en handledare
sallan fatt adekvat utbildning for uppdraget, trots att han eller hon innehar en
nyckelroll nér det galler att stoda studerande i skapandet av attityder till under-
visning och larararbete. Bristen pa adekvat handledarutbildning kan kanske ocksa
finnas med i bakgrunden nér Hultman, Wedin och Schoultz (2012) havdar att
handledande larare sparsamt anknyter till teoretiska modeller och begrepp fran
teorin i sin handledning. Daremot anvands ofta egen praktisk teori som grund for
reflektion och diskussion samt ibland en kombination av bada.
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Handledning &r inte enbart en pedagogisk metod utan star for en mangd olika
verksamheter som till sin karaktar skiljer sig at. Emsheimer och Gohl (2002)
framhaller att det som ar gemensamt for dem alla ar att det ar fa personer invol-
verade, ibland endast en handledare och den som ska handledas. Aven i grupp-
handledning ar gruppen oftast liten. Malet med all handledning ar att den hand-
ledda ska utvecklas for att i ett senare skede kunna klara sig sjalv pa egen hand.
Handledning innefattar vanligen ocksa nagon form av utvérdering. Lauvas och
Handal (2001) papekar att det ar handledarens roll att vara den person som for in
nya synvinklar eller idéer och hjalper den handledda att artikulera den tysta kun-
skapen. Vidare ar handledaren den som kontinuerligt utvarderar den studerandes
yrkesbeteende och teoretiska kunskaper, samt hur dessa kommer till anvandning
i det praktiska arbetet. Handledaren fungerar da som yrkesomradets representant
och arbetet utvarderas i enlighet med de krav som finns inom omradet. Naslund
(1995) menar att bade den handledde och handledaren vill ha feedback och var-
dering av sitt arbete. Samtidigt &r bada parter oroliga dver att utvarderas och be-
domas och detta &r ett problem som kan aterspeglas i handledningen.

Har kan ocksa finnas en konflikt mellan disciplinering och utforskande, dvs. &
ena sidan mellan handledarens och i forlangningen foretagets och samhallets be-
hov av att den som handleds inordnar sig i ledet. Att inordna sig i ledet kan betyda
att utféra de handlingar som ska utforas pa det satt som regelverk, arbetsmiljo
och kultur m.m. kréver. A andra sidan bor dven den handleddas behov av att f&
utforska den nya situationen tillgodoses.

3.2.1 Feedback och respons i handledning

For att den som handleds ska kunna utvecklas och ga vidare i sitt professionella
yrkesutdvande krévs det att handledaren kan ge konstruktiv kritik i form av feed-
back och respons. Selander och Selander (2007) lyfter fram att det ingar i hand-
ledarens uppgifter att ge aterkoppling pa aktiviteten samt att peka pa bade sadant
som fungerat val och sadant som kan behova forbéattras. Hur och nar feedbacken
sker &r vart att begrunda. Den studerande borde vara mottaglig for feedback och
kunna ges majlighet till reflektion 6ver det som ségs. Feedbacken bor innehalla
konkreta exempel och den bor vara akta pa sa satt att den syftar till att stodja
studerandes utveckling. Birnik (1999) menar ocksa att omedelbar aterkoppling ar
att foredra framfor fordrojd. Feedbacken borde da komma tidsméssigt i néra an-
slutning till aktiviteten.

Feedback kan ses som en form av konsekvens pa en aktivitet som utforts och ar
ett av de mest kraftfulla satten att paverka inlarning och prestationer enligt Hattie
och Timperley (2007). Effekten kan vara antingen positiv eller negativ. For att
fylla sin uppgift maste feedbacken innehalla sadan information som sarskilt ror
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uppgiften eller inl&rningsprocessen och som syftar till att dverbrygga klyftan mel-
lan det som forstas och det som asyftats att forstas. Informationen kan avse af-
fektiva processer, sdsom en onskan om 6kad anstrangning, motivation eller en-
gagemang. Alternativt avses olika kognitiva processer, som t.ex. syftar till att
stoda studerandes forstaelse av nar en aktivitet ar korrekt eller felaktig. Detta kan
tyda pa att studerande behéver mera information i amnet. Handledaren kan da
eventuellt peka pa olika riktningar for studerande att folja eller ange alternativa
strategier for att forsta sarskilda uppgifter.

Dysthe (2011) h&vdar att &ven om dverféringen av informationen till nasta upp-
gift kan vara svar, sa drar 4nda studerande nytta av feedbacken. Verbal aterkopp-
ling i dialogform har en sarskilt motiverande effekt och gér de studerande mer
reflekterad. Lararen maste vara medveten om hur feedback kan anvandas och
kommentera konkret om vad som ska andras istéllet for att mera allmént efterlysa
forbattringar. Mulliner och Tucker (2015) fann i sin undersékning att en stor del
av de studerande upplever att feedbacken borde vara konstruktiv, uppmuntrande
och ge konkreta forslag till forbattringar. Individuell, verbal eller skriftlig ater-
koppling av handledare uppfattas som mest effektiv, medan gruppens inbordes
diskussion anses innehalla mindre betydande synpunkter.

En aterkoppling pa processniva ar lattare att 6verfora till andra situationer, visar
Dysthe (2011). Termen process kan sta for olika strategier och satt att organisera
och arbeta for att lara och utvecklas. Ett exempel ar t.ex. strategier for felsokning
och for att prova nya satt att 10sa problem. En feedback som hjélper den stu-
derande att 6ka sin medvetenhet om mer effektiva strategier kan ha en langtids-
effekt som kan 6verforas till efterfoljande aktiviteter. Effektiviteten av aterkopp-
ling beror &ven pa studerandes niva av sjalvreglering, exempelvis formagan att
sjalv beddma sitt arbete och viljan att investera i arbetet. Ojanen (1990) anser att
en av handledningens uppgifter ar att mojliggora en reflektionsprocess genom att
underlétta for individen att se samband mellan sig sjélv och sina gérningar. Hon
paminner om att handledarens inflytande baserar sig dels pa rent &mnesmassiga
kunskaper och dels pa handledarens attityd och instéllning till handledningsupp-
draget.

3.2.2 Reflektion i handledning

Uttrycket reflektion kommer fran det latinska verbet reflectere. Flectere betyder
vanda eller boja och re betyder ater, bakat eller tillbaka. Begreppet anvandes ur-
sprungligen inom optiken for att forklara ljusets reflektion vid kontakt med vatten
eller en spegel (Bengtsson, 2007).

Schon (1987) utvecklade Deweys resonemang om larande reflektion och har
bland annat myntat begreppet den reflektionerande praktikern. Bendmningen be-
traktas ofta som knutet till kompetens, strategi och handling i yrkeslivet, vilket
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aven kan uppfattas som en del av larares yrkespraktik. Schon anser att profess-
ionell utbildning ofta handlar om att sétta ord pa det individen redan vet. Han
menar ocksa att reflektionen uppstar nar individen konfronteras med ett problem.
Reflektionen innebar da ett forsok att I6sa problemet. Nar allt fungerar val avtar
behovet av reflektion. Tankandet sker da inom bestdmda men oftast omedvetna
ramar och I6sningen handlar om att dessa ramar ifragasétts. Enligt Schon ar malet
med larande och reflektion att géra ramarna tydliga och kritisera dem. Reflekt-
ionerna formas av spraket samt de teorier och forestallningar som ar unika for
varje profession. Schon skiljer mellan begreppen reflection-in-action och re-
flection-on-action, dvs. ungefar reflektion-i-handling och reflektion-om-hand-
ling. Forfattaren ser behovet av reflektion inom de flesta professioner. Teorin gal-
ler dock inte bara inom larararbete och undervisning, dd manga av Schons tankar
kretsar kring larande.

Enligt Bengtsson (2007) existerar det tre definitioner av begreppet reflektion.
Dessa dr reflektion som sjalvreflektion, reflektion som tédnkande och reflektion
som sjalvforstaelse. Gemensamt for alla olika teser om reflektion &r att reflekt-
ionen alltid innefattar handling. Reflektionen kan ske fére, under eller efter en
handling men handlingen ska finnas som ett centralt element. Emsheimer, Hans-
son och Koppfeldt (2008) ser vidare reflektion som en process i vilken individen
soker forstaelse om ett skeende eller en handling. Denna process kannetecknas
av uppmarksamhet och perception. Forstaelsen av skeenden som relationer mel-
lan handling och utfall kopplas samman till monster. Reflektionen som l&rprocess
syftar da ytterst till att pa olika satt sammanfora element som inte omedelbart
visar sig tillsammans.

Strémgvist (2007) betonar att blivande larare initialt kan sakna intresse av att re-
flektera Gver sin egen verksamhet. Detta helt enkelt darfor att de inte ser betydel-
sen av det eller forstar hur reflektion kan leda till utveckling av lararkompetensen.
Det ar darfor av vikt att utbildaren formar lyfta fram reflektionens betydelse for
den professionella utvecklingen. Den studerande behdver kunna se sambanden
och helheten i undervisningen. Det innebér att inte bara lararen, de egna eleverna
och stoffet paverkar utan dven omgivningen som kollegor, skolverksamhet och
samhallet. Stromqvist (2007) menar att praktiken erbjuder de basta méjligheterna
for studerande att borja reflektera dver sitt kommande yrke eftersom den stu-
derande lar alltfor litet av sina praktikerfarenheter om de inte férbinds med per-
sonliga tankar, kanslor och reflektioner. Strémgvist understryker att lararstuden-
terna ute pa praktik visserligen reflekterar over eleverna, undervisningen eller
handledarens utsagor men att detta inte relateras till det egna jaget, vilket innebar
att det inte ar dkta reflektion. En dkta reflektion och dess tankar maste relateras
till det egna jaget. Sendena (2004) anvander begreppet kraftfull reflektion fér en
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reflektiv forstaelse dar studerande reflekterar kring en praktisk-pedagogisk hand-
ling i samband med handledning fore eller efter aktiviteten.

Det verkar vara relativt vanligt inom forskningen att reflektionen behandlas ur ett
individperspektiv. De processer som ingar, olika steg eller nivaer i en reflektions-
modell, kopplas samman med skeenden inom individen. Bland andra Handal
(1996), Lauvas och Handal (2001) och Alexandersson (2007) ser anda reflek—
tionsprocessen i ett bredare perspektiv. Handal menar att handledaren i en hand-
ledningssituation kan bidra till studerandes reflektionsprocess i anknytning till
exempel hamtade fran utford praktik. Tanken &r inte att handledaren ska leda den
studerande fram till ett bestamt mal, utan den studerande ska 6ka sin egen med-
vetenhet om det egna yrkesutévandet och om motiv for olika handlingar. Ut-
gangspunkten ligger i den handleddes egen praxis och praxisteori och malet be-
finner sig ocksa dar. Daremellan finns en aktivering av studerandes egna kun-
skaper och varderingar kombinerat med handledarens mdjlighet att fa studerande
att se och 6vervaga nya perspektiv och mojligheter. Egidius (2003) framhaller att
dven om handledning innebér att visa hur nagot ska goras, sa handlar det mycket
om att genom samtal fa den handledde att reflektera Gver vad han eller hon gor
eller tanker gora.

3.2.3 Kommunikation och dialog i handledning

Lararen eller handledaren bor kunna understoda larandet och ¢ka formagan att
forsta varlden och agera i den. Enlig Saljo (2011) sker detta genom att forsatta
den studerande i praktiska situationer genom meningsfullt arbete som bidrar till
reflektion. Reflekterande sprak och kommunikation blir darfér centrala begrepp
i handledningens larande och undervisning. Bland andra Gjems (2007) paminner
om att larande och kompetensutveckling sker i en given social kontext dar bada
ska vidareutvecklas i denna kontext. Detta innebdar att handledaren bor vara upp-
marksam pa det sprak som anvands eftersom spraket ar viktigt for kommunika—
tionen som i sin tur har betydelse for handledningen. Folkesson (2005) lyfter fram
den tysta kunskapen som ofta finns bakom det praktiska handlandet som yrkes-
utdvandet innebér. Hon menar att ett sétt att utveckla den professionella kompe-
tensen kan besta av att identifiera och forsta de forestallningar som ligger bakom
och formulera dessa i ord. Dessutom framhaller Emsheimer och Goéhl (2002) att
det maste hos handledaren finnas en 6nskan om att fa reda pa mera om vad den
handledda tanker, tror och k&nner. Detta kravs for att sedan ha mojlighet att fora
in sadant material i samtalet som beddms vara relevant.

Skagen (2003) anser att ett handledningssamtal bor ha en smidig och forandrings-
bar uppbyggnad, &ven om det bor ha en viss struktur. Deltagarnas andel av sam-
talstiden kan variera, vilket dven den kvalitativa dimensionen kan goéra. Bade
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handledare och studerande kan komma med forslag och bada har en underso-
kande installning till sakforhallandet. Detta kan jamforas med Silkeld (2003) som
menar att dialogen &r en viktig del av handledningsprocessen. Med begreppet di-
alog avser han da en omsesidig, kritiskt reflekterande och interaktiv process dar
bada deltagarna upplever varandra som likvardiga. En 6ppen dialog i en handled-
ningssituation ar en uppbyggande och kreativ handling, menar Silkela, vilket i
bésta fall leder till personligt tillvaxt bade for handledaren och for den som hand-
leds. Aven Alexandersson (2007) &r inne pa samma linje nar han menar att sam-
talet och dialogen utgdr en viktig del av kollektiva reflektioner. Genom samtal
stods bade det individuella och det gemensamma larandet. Deltagarna bér kunna
relatera samtalet till egna erfarenheter. VVia samtalet kan en larare eller studerande
dela med sig av sina reflektioner till 6vriga i gruppen och skapar pa sa satt ge-
mensamma kunskaper om undervisning. Nar larare reflekterar tillsammans kan
flera aspekter av undervisningen lyftas fram och uppmarksammas. Kollektiva lar-
domar utnyttjas ofta mera konstruktivt an individuella, men det betyder inte att
samtliga deltagare lar sig samma sak lika ingaende (Alexandersson, 2007).

Men dven andra omstandigheter &n sprak kan paverka kommunikationen mellan
manniskor. Cromby och Nightingale (1999) pekar pa att det finns olika aspekter
som bor beaktas i det sociala samspelet som gar utéver spraket som kommuni-
kationsmedel. Exempelvis paverkas individen av kroppsliga fenomen, som till
exempel fysiska handikapp av varierande grad. Individens personliga bakgrund
kan dven paverka beteendet i olika sociala situationer och individens méjligheter
till sociala aktiviteter.

3.3 Larandedimensionen

Enligt Saljo (2005) innehaller redan de tidiga mastare-larlingsrollerna en institu—
tionalisering och reglering av larandet. Att vara larling innebér att bli delaktig i
en specialiserad social praktik dar gemenskapen bygger pa en professionell sam-
horighet, dvs. en form av socialisering in i en yrkesroll. Eftersom individens iden-
titet och sjalvbild var och fortfarande ar en vasentlig komponent i larandet, skapas
pa sa sétt en lojalitet mellan den larande och yrket. Detta &r viktigt med tanke pa
att den handledda aven utvecklar en yrkesidentitet under processens gang.

Det finns manga olika teser om larande som var och en av dem kan belysa olika
aspekter av larande. Séljo (2005) talar om problemen med att forsta och forklara
larande. Av tradition finns en stark férestallning om att larande sker i skolor och
andra institutionella sammanhang, att larande ar det samma som att studera och
att detta innefattar undervisning. Saljo menar att det &r fel att begransa synen pa
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larande i s& sndva termer och att det inte bor sattas likhetstecken mellan under-
visning och larande. Han motiverar detta bland annat med att skolan som forete-
else &r relativt farsk i mansklighetens historia och inte heller varit vanlig for en
majoritet av befolkningen fore 1800-talets mitt. P4 méanga hall i varlden ar skol-
gang fortfarande inte tillganglig for alla. Séljo betonar &nda undervisningens och
handledningens betydelse for larandet, eftersom de kan vara avgdrande for kun-
skapsutvecklingen hos elever i alla aldrar. Han vill likval se larandet ur ett bredare
perspektiv, som en generell och sammansatt foreteelse. Larande har skett och sker
fortfarande i alla miljéer dar manniskor finns och lever. Aven hos oss sker den s
kallade priméara socialisationen, dvs. den som préglar oss som sociala individer,
huvudsakligen i hemmen, i familjen och bland vannerna. BI. a. Piaget (1971) me-
nar att manniskan redan fran fodelsen ar infogad i en social miljo, vilken sétter
sin pragel pa henne i lika hog grad som den fysiska miljon.

T.ex. llleris (2001) definierar larande som en process som leder till en permanent
forandring i kapaciteten hos individen och som inte ar kopplat till biologiskt ald-
rande eller mognad. Alla former av larande bestar av tva grundlaggande proces-
ser, dels en yttre interaktionsprocess mellan den ldrande och omgivningen och
dels en inre psykologisk process som bestar av bearbetning och forvarvande
(acquisition). Har kan detta kanske vara en parallell till VVygotskijs tva nivaer av
hogre mentala processer dvs. intermental, i samverkan med andra och intramen-
talt, da de bildas pa ett inre plan (Lindqvist, 1999).

Ellstrom (2009) lyfter fram individens egen syn pa vardet av larande och indivi-
duell utveckling. Dessutom sjélvfortroendet och tilltron till den egna formagan
att lara, vilka ar element som bade kan representera stod och hinder for larande.
Dessa element beror i hog grad pa social bakgrund, utbildningsniva och pa tidi-
gare erfarenheter av olika larandesituationer. Detta paverkar inte bara yrkeslivet
utan dven deras personliga liv. Vidare papekar Ellstrom (2009) att allt larande
inte behdver vara positivt for individen pa ett satt som framjar utvecklingen i
form av till exempel en utvidgad eller fordjupad kompetens. Larande kan ocksa
ha negativa konsekvenser for individen som t.ex. passivisering och underordning.

3.3.1 Ett socialt perspektiv pa ldrande

Det finns olika bend&mningar for sinsemellan relativt liknande sociala teser om
larande, som situerat, sociokulturellt eller sociointeraktivt perspektiv, dar grund-
tanken &r att larande sker i samspel med omgivningen. Sociokulturella perspektiv
uppstod som en motreaktion med avseende pa den kognitiva inlarningsforsk-
ningen som tenderade att ha en stark individfokus. | det kognitiva perspektivet
uppfattades samspelet och kontexten enbart som nagot som omger skeendet istal-
let for att vara helt invavt i larandet. Dysthe (2003) hévdar att det inte kan sagas
finnas nagon entydig sociokulturell inlarningsteori. Det handlar istallet om olika
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sétt att ndrma sig ett larande ur perspektiv som betonar den omgivande kulturens
betydelse for processen. Det centrala ar synen pa att larande och kunskap ar so-
cialt, situationsbundet, distribuerat och mediedverfort. Spraket uppfattas som
sjdlva grunden i larandeprocessen och att lara ar starkt sammanbundet med att
delta i en praxisgemenskap (Dysthe 2003). Ur ett sociokulturellt perspektiv laggs
avgorande vikt vid att kunskap konstrueras genom ett socialt samarbete i en kul-
turell kontext eller omgivning. Da kommer interaktion och samarbete att betrak-
tas som grundlaggande for larande istallet for individuella processer. Dysthe pa-
minner om att larandet ocksa omfattar den inre mentala processen som &r bero-
ende av individens insats och att den studerande tar ansvar for sitt larande.

| ett situerat larandeperspektiv ar ett centralt antagande att sprak, larande och
identitet ar oskiljaktiga. Enligt Lave och Wenger (1991) sker ett larande da indi-
viden deltar mer och mer fullstandigt i ett samhalles aktiviteter. Socialiseringen
in en gemenskap borjar genom att individen deltar i perifera engagemang, men
nar sa smaningom fram till full delaktighet. Genom denna process utvecklas nya
relationer, taganden och kompetens. Detta innebar forandringar som framkallar
larande och leder till en férandring av jaget. Forandrade kunskaper, skicklighet,
och diskurs ar en del av en identitetsutveckling, vilket understryker det inbordes
forhallandet mellan larande och identitet. Det situerade larandet placerar eleven i
centrum av en pedagogisk process som bestar av innehall, kontext, gemenskap
och delaktighet. Larandet blir ddrmed en social process som &r beroende av trans-
aktioner med andra. Wenger (2009) papekar att ett socialt larande bestar av olika
element (se figur 4 nedan) som alla hor ihop och pa olika satt bidrar till att ett
larande sker.

Praktik

Lirande genom
handling

Identitet Samhille

Lirande genom Lar ande Lérande genom
blivande samhorighet

Mening

Lirande genom
erfarenhet

Figur 2. Element i ett socialt larande (efter Wenger, 2009, s. 211)
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Praktik eller Iarande genom handling innebér att larandet &r knutet till praktiska
uppgifter och situationer. | resonemang om larande ar det omajligt att bortse fran
den praktik individen ingdr i. Samhalle eller larande genom samhérighet handlar
om att kunskap inte ar nagot abstrakt som individen bar pa, utan nagot som kan
kénnas igen av andra manniskor i form av kompetens. Denna blir betydelsefull i
relation till de andra deltagarna i gemenskapen. Mening eller larande genom er-
farenhet ger individen méjlighet att upptacka mening i olika handlingar och situ-
ationer. Den storsta drivkraften ligger i ménniskans vilja att vara meningsska—
pande i vissa sociala sammanhang. Identitet eller larande som blivande kan ses
som en mdjlighet att involvera identiteten och sjalva manniskan i larandet. Det
handlar om hur larande férdndrar vem individen &r, men dven hur individen
skapar sig sjalv i den sociala kontexten av gemenskapen.

Wenger (2009) menar att larande och kunskap handlar om kompetens och beho-
righet med avseende pé betydelsefulla handlingar. Manniskan &r en social va-
relse, vilket kan ses som en central aspekt av larande. I manniskans sociala liv ar
handlingarna situerade, vilket innebéar att individen handlar utifran de erfaren-
heter och kunskaper han eller hon besitter. Kunskap féds genom att individen
deltar i sddana handlingar som innebér ett aktivt engagemang i varlden. Individen
lar sig kunskaper och féardigheter i ett sammanhang, vilket speglar hur kunskap
erhalls och kan tillampas i vardagliga situationer. | ett situerat larande uppfattas
larande som en sociokulturell foreteelse snarare &n resultatet av att en individ
skaffar information fran en mangd kunskap utan nagot sammanhang.

Pa samma satt understryker dven Saljo (2005) att larande bor betraktas ur ett per-
spektiv som forutom den larande individen ocksa omfattar olika aktiviteter i det
omgivande samhallet. Larandet inbegriper da samspelet mellan individer, kollek-
tiv och olika resurser i fraga om teknik som finns utanfér manniskan. Det har &r
en syn pa larande som Saljé menar har mycket gemensamt med bade Vygotskijs
och Deweys synsatt. Vidare papekar Saljo att det &r uppenbart att de kunskaper
och fardigheter som utgér samhalleliga erfarenheter inte kommer fran individen.
De har istéllet utvecklats i samhéllet och mellan méanniskor och kan darfor vari-
era. Saljo anser att larande foregar utveckling, eftersom larande betyder att indi-
viden kommer att tillgodogdra sig delar av samhallets samlade kunskap och dér-
igenom far en mojlighet att utvecklas som individ. Allt individen lar sig sker i
interaktion med omgivningen. Detta innebér att kulturen och gruppen &r av stor
betydelse. Den grupp individen fods in i och det sprak som anvénds dar bar pa
gemensamma kulturella minnen som vavs in i uppfattningen om omvérlden.
Samtidigt ar vi ocksa sjalva en del av den gruppen och paverkar var omgivning.
Det betyder ocksa att individen aldrig kan forhalla sig helt neutral till nagot feno-
men, utan att uppfattningen fargas av tidigare erfarenheter och individens bak-
grund (Saljo6, 2000).
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3.3.2 Erfarenhetsbaserat larande

Det kan kanske framsta som nagot av en teoretisk kullerbytta da jag inleder med
ett teoriavsnitt om socialt och situerat larande och sedan 6vergar till att presentera
teorier om erfarenhetsbaserat Idrande som en del av grunden for min avhandling.
| erfarenhetsbaserat larande ligger fokus som bekant pa individen och det som
sker inom en individ dar samspelet med omgivningen trader i bakgrunden. Jag
anser dock att det ena inte behdver utesluta det andra. | varje form av larande
pagar det mentala processer inom individen och Kolbs (1984) modell 6ver erfa-
renhetsbaserat larande &r ett sétt att belysa den kognitiva foljden av dessa laran-
deprocesser. Vidare ser jag att de steg som ingar i Kolbs modell (se fig. 6) aven
kan anvandas for att belysa de skeenden och de processer som ingar i den under-
visningspraktik dar lararstuderande deltar.

Larande omfattar bade teori och praktik saval som bade kognitivt och affektivt
larande. Denna syn innebér att hela individen ar involverad i larandeprocessen,
saval fysiskt som psykiskt. Kolb (1984) havdar att effektivt larande kréaver olika
slag av formagor, som formaga till omedelbar upplevelse, forméga till reflektion,
formaga att skapa abstrakta begrepp samt formaga till fysisk aktivitet. Kolbs mo-
dell har rétter i bl.a. Deweys och Piagets teorier om larande, vilkas tankegangar
han utvecklade vidare. Piaget betonar individens inre skeenden under larandet,
men framhaller ocksa betydelsen av interaktion mellan individen och omvérlden
(se Egidius, 2003). Kunskap erhalls genom individens egen kraft och erfaren-
heter, s att yttre stimulans tolkas genom tidigare kunskaper och erfarenheter.
Detta samspel gor att kunskapen standigt kan fornyas och utvecklas. Aven Dewey
(1938/1998) lyfter fram individens interaktion med omgivningen. Dewey talar
om experience bade i betydelsen erfarande och erfarenhet. Erfarande sker i for-
hallande till omgivningen och erfarenheter gors i interaktion med den. Da bade
erfarandet och erfarenheterna av verkligheten standigt forandras maste individen
bl.a. genom reflektivt tinkande och experimentellt handlande forstka I6sa de nya
situationer som uppstar. Kolb hanvisar till att erfarenhet omfattar allt individen
har upplevt, gjort, erfarit osv och som darmed &r del av processen. Har kan jam-
foras med Smith (2001/2010) som betonar att larande oftast borjar med att en
person utfor en viss handling och darefter observerar effekterna av denna hand-
ling i situationen. Darav foljer att nasta steg ar att forsta effekterna av handlingen.
Detta innebér att ifall samma handling upprepas under samma omstandigheter ar
det mojligt att forutse foljderna. Enligt detta monster skulle da det tredje steget
vara att forsta de generella principer eller de begreppsrelaterade ramar inom vilka
handlingen forsiggar.

Kolb (1984) har i sin modell for ett aktivt, erfarenhetsbaserat larande placerat
erfarenheten och handlingen i centrum for larandet. Han menar att larandet &r en
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aktiv, pagaende process, dar kunskapen alstras genom omvandling av erfaren-
heter som utformas i interaktionen mellan omgivningen och den studerande. La-
rande betraktas som en holistisk eller enhetlig process som omfattar tanke,
kansla, upplevelse och handling hos individen. Kolb anser att detta betyder att
allt larande i grunden egentligen ar aterinlarning dvs. en mental process som
handlar om att lara om pa nytt och pa nytt. Piaget (1965) anvéander begreppen
assimilation och ackommodation. Vid assimilation kan ny kunskap inférlivas i
tidigare, befintlig kunskap genom att individen upplever ett éverensstdmmande
som gor att den nya informationen accepteras och inférlivas i det personliga kun-
skapsbyggandet. Vid ackommodation kan den nya informationen som sadan inte
inforlivas utan strukturen maste istallet omarbetas for att kunskapen ska kunna
accepteras.

Trots att Kolb (1984) inte egentligen namner handledning, anser jag anda att hans
modell passar vl in gallande ocksa denna tematik, eftersom det finns ménga ge-
mensamma drag. Speciellt kan jag se att de aterfinns inom yrkes- men ocksé inom
yrkeslararutbildning. Utbildningsmodellen kan mycket val kopplas samman med
arbete och personlig utveckling.
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Figur 3. Erfarenhetsbaserat larande (bearbetat efter Kolb, 1984, s. 42)

Kolb (1984) anser att larande kan initieras vid vilken som helst av elementen i
modellen. Han menar dock att den bésta inlarningsprocessen startar med konkret
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erfarenhet eller handling, dvs. aktivt experimenterande for att fa konkret bekréaf-
telse pa vad som sker nar individen handlar baserat pa tidigare kunskap och erfa-
renhet. Darefter foljer ett skede av reflektion eller reflekterande observation.
Detta skede bor sedan éverga i en abstraktionsfas som kan leda till begrepps- och
tesbildning. Pa sa satt kan enskilda observationer sammanforas till allmanna be-
grepp eller regler. Sedan kan dessa begrepp tillampas pa nya praktiska uppgifter
i nya experimenteranden. Sekvensen kan upprepas pa nytt eftersom den verklig-
het som den larande nu kommer i kontakt med kan skilja sig fran den dar begrep-
pen forst uppstod.

Usher (2009) menar att det erfarenhetsbaserade larandet som sadant saknar en
entydig eller given betydelse. Snarare skiftar betydelsen mellan olika poler, som
frigorelse och fortryck eller stagnation och transformation. Bagge dessa tenden-
ser kan vara narvarande samtidigt och star i konflikt med varandra. Innebérden
och betydelsen av de erfarenheter som ingar i ett larande &r saledes féremal for
en konflikt bade inom individen och mellan individer. Usher framhaller att fastan
erfarenhetsbaserat larande har blivit ett centralt begrepp inom den postmoderna
skolan, s& kan den som pedagogisk teori ha manga betydelser. Han bedomer att
det ar fel att se pa erfarenhetsbaserat larande enbart ur ett logocentriskt perspektiv
som en naturlig egenskap hos den larande eller som en pedagogisk metod. Istéllet
borde fokus flyttas mot sammanhanget dér den fungerar och far sin betydelse.

Det bor framhallas att Kolbs modell som sadan &r en modell som kan ha sina fel
och brister. Den beaktar t.ex. inte, som redan papekats, omgivningens roll. Inte
heller riskerna med att felaktiga slutsatser dras, eller i vissa fall inga slutsatser
alls. Som Jarvis (1995) papekar kan det finnas en mangd olika, individuella re-
sponser pa en viss handling. Trots detta menar andra forskare (t.ex. Tennant,
1997) att Kolbs modell ger en utmarkt ram for planering av undervisning och
larande. Den kan salunda anvandas som en guide for undervisning i olika former
med beaktande av att den som, manga andra modeller, kan vara bristfallig.

3.4 Identitetsdimensionen

Mainniskan har formodligen alltid stillt sig fragor av typen: ”Vem é&r jag” eller:
”Var hor jag hemma” och forsokt placera in sig sjdlv i ett sammanhang. Ur ett
sociokulturellt perspektiv bygger individen upp sin identitet i forhallande till ti-
den, platsen och kulturen. Individens identitet utvecklas enligt Erikson
(1950/1993) genom ett samspel mellan biologiska, sociala och kulturella infly-
telser. Denna utveckling pagar genom hela livet. Utvecklingen praglas av olika
konflikter som innehaller en serie kriser som individen maste ta sig genom. Kri-
serna inleds i spadbarnsaldern med motsatserna tillit och avvisande och avslutas
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i sen vuxenalder med motsatserna integration och fortvivlan. Konflikterna ar nod-
vandiga for att individens mognad ska kunna utvecklas normalt. Varje skede i
utvecklingen kan mynna ut i en positiv livsattityd om konflikten blir 16st pa ett
gynnsamt satt eller i en negativ attityd om konfliktlésandet misslyckas.

Enligt Duveen (1997) kan den socialpsykologiska processen for att konstruera en
identitet uppfattas som ett satt att organisera de element som mojliggér individens
positionering som en social varelse. Identiteten tillhandahaller sétt att organisera
erfarenheter, vilka strévar till att definiera jaget. Detta sker i sin tur genom att
lokalisera jaget i den omgivande varlden.

Rodgers och Scott (2008) menar att nutida férestallningar om identitet omfattar
fyra grundlaggande antaganden, namligen att:

o identiteten formas i multipla kontexter av olika sociala, kulturella och
politiska krafter

o identiteten formas i samspel med andra och omfattar k&nslor
e identiteten ar varierande, instabil och mangfaldig

e identiteten involverar konstruktion och ombyggnad av uppfattningar via
berattelser som foréndras Gver tid

I Rodgers och Scotts forestallningsvarld finns ett inbyggd alaggande for larare att
arbeta mot en medvetenhet om sin identitet och de kontexter, relationer och kans-
lor som formar den. Kontexterna och relationerna beskriver de yttre aspekterna
av identitetsskapande, medan historierna och kanslorna star for de inre aspekterna
i form av meningsskapande.

Det ar valként inom pedagogisk litteratur att lararidentiteten &r ett centralt ele-
ment i larares utveckling, se bl.a. Coldron & Smith (1999); Rodgers & Scott;
(2008); O’Connor (2008). Under de senaste tjugo aren har omvarlden genomgatt
stora forandringar bade pa det ekonomiska och pa det politiska planet, vilket
ocksa har paverkat synen pa lararidentiteten och lararprofessionaliteten (Lingard,
2009). Paaso (2010) menar dessutom att vi under de senaste artionden sett en
forskjutning i uppfattningen av yrkesidentitet, fran en av samhéllet definierad
identitet till en individbaserad identitetsuppfattning. Kunskap om larares uppfatt-
ningar om den egna professionella identiteten, samt vilka aspekter de ser som
viktiga element, kan bli till hjalp for larare i kraven att hantera forandringar i
utbildningsvéasendet. Sadan kunskap kan &ven fungera som bas for nytankande.
Backman (2004) havdar a sin sida att yrkeslarares yrkesstolthet kan ha samband
med hur yrkesutbildning varderas i narsamhallet. Darfor kan en stark fokus pa
det pedagogiska arbetet indirekt ge yrkeslararprofessionen ett storre vérde.
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Tickle (2000) ser larare som individer, dvs. som professionella yrkesméan och yr-
keskvinnor vars liv och arbete paverkas och far mening av krafter och villkor
bade i och utanfor klassrummet och skolan. Handelser och erfarenheter, bade ti-
digare och nuvarande som &ger rum i hemmet, skolan och i ett bredare socialt
spektrum, bidrar till att forma larares liv och karridar. Hur larare tolkar de yrkes-
massiga realiteterna och livet i klassrummet &r en pagaende process av personlig
och kontextuell tolkning. Enligt Etelapelto (2009) vacks intresset for identitets-
fragor under tider av turbulens i samhéllet nar invanda forestallningar utmanas
eller forkastas. Fragor i anknytning till den egna identiteten kan dven uppsta nar
en individ rakar ut for nagot som forandrar den tidigare jaguppfattningen. En sa-
dan forandring kan till exempel vara byte av yrke eller arbetsuppgifter. Over-
gangen fran att arbeta inom ett yrke till att undervisa i yrket kan ses som en dylik
forandring som kraver en omstrukturering av den egna yrkesidentiteten.

3.4.1 Element i en lararprofession

Dale (1998) framhaller att professionell undervisning forutsétter en lararkompe-
tens pa tre nivaer. Den forsta nivan handlar om att genomfora undervisningen pa
ett praktiskt plan tillsammans med elever. Pa den andra nivan ska lararna ha for-
maga att utveckla undervisningsprogram, vilket innebér reflektion av laroplanens
overgripande mal samt konkretisering av densamma. Detta sker genom didaktisk
kommunikation med kollegor. Den tredje nivan innebar utvecklande av en forsk-
ningstradition, vilket innefattar konstruktion av en didaktisk teori. Dale menar att
detta ar kannetecken for en professionell organisation. Kritiskt tdnkande, argu-
mentation och begreppsdiskussioner ar viktiga pa den nivan. De tre nivaerna sam-
verkar till en didaktisk rationell helhet. Aven Evans (2008) menar att avgrans-
ningen och formen av professionalism utvecklas inom yrket, snarare an att den
formuleras och alaggs av externa organ. Han ser professionalismen som en mang-
fald av individers professionella orientering. Detta formar en kollektiv profes-
sionalism, vilken i sin tur stimulerar individen och bestammer dennes professio-
nella inriktning.

Vahéasantanen, Hokka, Eteldpelto, Rasku-Puttonen och Littleton (2008) identi-
fierar fyra olika inriktningar i l&rares professionella orientering. Dessa omfattar
en utbildningsinriktad orientering, en dmnesinriktad orientering, en natverksin-
riktad orientering samt en forsknings- och utvecklingsinriktad orientering

1. Karaktaristiskt for den utbildningsorienterade lararen &r att betrakta
fostran och utbildning som centrala. Amnet i sig upplevs inte lika viktigt
som de studerandes valbefinnande. Léraren vill hjdlpa studerande att
finna sin plats i arbetslivet och samhéllet. Han eller hon ser det ocksa
viktigt att ge eleverna undervisning i varderingar.
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2. Den @amnesinriktade lararen ser &mneskunskapen som viktigast och an-
ser da att genom att ge de studerande kunskap i &mnet utvecklas deras
professionella identitet. Pa sa sétt far studerande mojlighet att uppna god
yrkesmassig kompetens. Det ar ocksa viktigt som larare att kunna ge en
realistisk bild av yrket och olika former av arbetskontexter.

3. Den néatverksorienterade lararen har 6nskemal om att kunna fungera i ett
vidare perspektiv utanfér skolan och arbetar gérna tillsammans med re-
presentanter for yrkeslivet och andra utbildningsanordnare. Léraren &r
aven intresserad av att handleda studerande i praktisk yrkeslivstraning pa
arbetsplatser utanfor skolan.

4. Den forsknings- och utvecklingsorienterade lararen anser slutligen att
den viktigaste uppgiften ar att delta i forskning och utvecklingsprojekt.
Pa sé satt kan han eller hon marknadsfora sitt eget amne pé nationell eller
internationell basis. Samtidigt visar forskningen pa en vag till egen, inre
tillfredsstéllelse.

Vahasantanen m.fl. (2008) papekar att dessa fyra inriktningar inte ska ses som
absoluta eller atskilda utan snarare som dynamiska, dverlappande och forhand-
lingsbara.

Colnerud och Granstrém (2002) diskuterar vad professionalitet innebdr samt
vilka kannetecken som ett professionellt yrke kan tillskrivas. Med begreppet pro-
fessionalism avser de den kvalitet som finns hos en yrkesgrupp, som t.ex. kom-
petens, omddme och ansvarstagande. Fyra egenskaper anses gora en yrkesutovare
professionell: systematisk teori, auktoritet, yrkesmassig autonomi samt yrkesetik.
Systematisk teori innebér att yrket utévas med utgangspunkt i en gemensam kun-
skapshas. Auktoritet innebar att det finns en formell legitimation av samhallet for
att fa utdva yrket. Yrkesmassig autonomi ger professionella yrkesutdvare ratt och
skyldighet att bestdmma sjélva vilka redskap och metoder de ska anvénda i sitt
arbete. Egenkontrollerad yrkesetik innebér slutligen att det finns etiska riktlinjer
som ar utformade av yrkesgruppen och som innehaller regler och principer for
hur yrket ska utovas.

Jag amnar inte har narmare ga in pa den komplexa fragestéllningen om larares
professionalitet. Istéllet ndjer jag mig med att konstatera att i Finland vilar larar-
utbildningen pa en solid akademisk grund (se t.ex. Statsradets forordning
1040/2013) kompletterad med en bred och aktiv forskning inom pedagogikens
olika delomraden. Det existerar en formell behdrighet vars grunder bestams av
aktuell lagstiftning (Statsradets forordning nr 1168/2010) samt gemensamma
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etiska regler som utarbetats av lararnas fackorganisation OAJ®. Den yrkesmassiga
autonomin begrénsas till viss del av statliga styrdokument, som laroplaner, men
den enskilda l&raren har stor frihet att sjalv bestimma redskap och metoder som
anvands i undervisningen. Jag tanker mig att svaren pa fragan om larares profes-
sionalitet kan variera fran land till land, beroende pa graden av yttre styrning samt
mellan olika forskares och yrkesutGvares syn pa professionalitet. Evans (2008)
ser till exempel professionalism som en ideologisk, attitydmassig, intellektuell
och kunskapsteoretiskt baserad hallning hos en individ i férhallande till utévandet
av det yrke som han eller hon tillhor, vilket paverkar personens yrkesutévning (se
aven Sgndena, 2004).

3.4.2 Utvecklande av larares professionella identitetsuppfattning

Fram till mitten pa 1960-talet antogs det vara viktigt i lararutbildningen att ut-
veckla en sorts kollektiv lararpersonlighet (Komulainen, 2010). Sedan vaxte det
fram en 6nskan om att férandra utbildningen mot mera neutrala varderingar under
1970-talet. Da riktades fokus i hdgre grad mot didaktiska fragor. Numera ligger
tyngdpunkten pa tanken om lararen som en reflekterande yrkesmanniska som
bygger upp sin undervisning pa basen av gjorda iakttagelser och reflektioner
kring dessa. Tankar kring utvecklandet av larares personlighet har pa nytt borjat
foras fram (se bl.a. Burn, 2007; O"Connor, 2008; Rodgers & Scott, 2008; Timost-
suk & Ugaste, 2010).

Med uttrycket yrkesidentitet avses ofta individens uppfattning om sig sjalv som
professionell utbvare av ett yrke (Etelapelto & Vahésantanen, 2008). Uttrycket
innehaller uppfattningar om hurudan individen ar som yrkesmanniska baserat pa
tidigare erfarenheter ur den egna livshistorien. | dessa erfarenheter ingar bade
nuvarande och kommande uppfattningar om jaget i forhallande till yrke och pro-
fession. Individens yrkesidentitet ar séllan statisk utan stadd i standig utveckling.
Nya arbetsuppgifter bidrar till utvecklingen, vilket kan betraktas som en del av
individens personliga véxande och utveckling. Forstaelse for den egna yrkesiden-
titeten bidrar till att synliggora det egna kunnande och den egna handlingsbered-
skapen. Detta ar sarskilt viktigt pa dagens foranderliga arbetsmarknad. Léarares
sjalvkannedom eller forstaelse for den egna handlingsberedskapen kan aven ses
som en del av lararidentiteten (Stenberg, 2011). Hargreaves (2005) papekar dess-
utom att individens liv av naturliga skal &r kopplat till den tidsperiod han eller
hon lever i. Individen bér hela tiden med sig intryck och tankar som definierar
och harstammar fran deras egen specifika generation. Detta betyder att nyblivna

6 Opettajien Ammattijérjestd/Undervisningssektorns fackorganisation
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larare fran en yngre generation inte alltid kommer att uppleva sin identitet exakt
pa samma satt som en aldre kollega.

Det finns olika definitioner nar det galler vad en lararidentitet egentligen inne-
fattar. Goodson och Cole (1994) placerar tyngdpunkten pa lararrollen, dar andra
begrepp som reflektion eller sjalvvardering ar viktiga for utvecklingen av pro-
fessionella identitet. Dessutom omfattar begreppet yrkesidentitet inte bara fore-
stallningar och forvantningar av andra manniskor, utan ocksa pa vad larare sjélva
tycker ar viktigt i deras professionella arbete och liv. Vidare bygger yrkesidenti-
teten pa individens erfarenheter, praxis och personliga bakgrunder enligt t.ex.
Tickle (2000). van Veen och Sleegers (2006) havdar att larares professionella
identitet kan innehalla sa skilda aspekter som t.ex. individens sjalvuppfattning
och arbetsmotivation, uppfattningar om det huvudsakliga ansvarsomradet, sjalv-
kansla samt uppfattningar om larande. Larares uppfattning om den egna yrkesi-
dentitetens styrkor tycks paverka deras intresse och formaga att ta del av och ut-
veckla innovationer. En larare som har en bred bild av sin professionalitet intres-
serar sig for bade pedagogiska och didaktiska fragor samt for amnesrelaterad kun-
skap, enligt Beijaard, Verloop och Vermunt (2000).

Beijaard, Meijer och Verloop (2004, s. 122-123) formulerar fyra sérdrag i en
professionell yrkesidentitet:

e Yrkesidentiteten bestar av en pagaende process av tolkningar och om-
tolkningar av erfarenheter

e Yrkesidentiteten omfattar bade person och omgivning.

e En larares yrkesidentitet bestar av subidentiteter som mer eller mindre
kan harmonisera med varandra.

e Medverkan och auktoritet &r en viktig del av den professionella larariden-
titeten, vilket innebér att lararna bor vara aktiva i processen for profes-
sionell yrkesutveckling.

Beijaard m.fl. (2004) framhaller att larares professionella identitet bestar av
manga undergrupper eller subidentiteter som passar mer eller mindre val ihop.
Dessa subidentiteter hanfor sig till individens relationer till andra i sin omgivning
och de olika kontexter individen befinner sig i. Det forefaller anda att vara viktigt
att dessa subidentiteter i stort harmonierar med varandra. Detta kan jamforas med
Kukkonen (2007) som menar att en blivande yrkeslérare bygger en yrkesidentitet
som innehaller element baserade pa eget handlande och eget yrkesomrade saval
som pa undervisningsarbete. Istallet for att studerande forvantas bygga endast en
fast yrkesidentitet eller att den handledande lararen fungerar som en identitets-
modell, kan en konstruktionistiskt syn pa utveckling antyda en multi-identitet. D&
bygger individen upp en méngd delidentiteter som kan tas i bruk i olika situa-

66



tioner. P& sa satt bygger studerande en ny yrkeslararidentitet till sina tidigare
identiteter eller snarare flera olika lararidentiteter som fungerar som repertoar att
tillga i olika undervisningssituationer.

Leivo (2010) menar att for en blivande larare handlar det om att utveckla lérar-
identiteten och om att bli medlem av en larargemenskap. En av lararutbildningens
uppgifter kan dé ségas vara att ”skola in” blivande lédrare i den officiella lararrol-
len. Larares professionella identitet maste darfor enligt McArdle och Coutts
(2010) &ven inbegripa larandets sociala dimension, samt det faktum att larare in-
gar i ett yrkeskollektiv Eftersom larare verkar inom en gemensam organisation
bor de kunna fatta kollektiva beslut om riktlinjer for till exempel professionell
yrkesutveckling, samverkan, utbyggande av larandemiljoer och fornyelsebehov.
Engstrom (2009) framhaller att de kompetenser som yrkeslérare sjalva ser som
viktiga att utveckla &r formaga att leda enskilda individer och grupper samt att
skapa goda relationer. Dessutom har yrkeslarare behov av att kunna strukturera
och organisera sitt eget och elevernas arbete.

Bade Fejes och Kdpsén (2014) och Korp (2012) for fram ésikten att yrkeslararens
roll ar mera mangfacetterad an andra larares. De representerar hela yrket for sina
studerande, samtidigt som sjélva yrkeskunnandet innehaller en komplexitet som
lararen ska kunna formedla. Yrkeskunskapen &r ofta "tyst kunskap”, dvs. kunskap
som individen besitter men som oftast inte uttalas. Den &r erfarenhetsbaserad och
beroende av sitt sammanhang samt villkor och behov i yrkeslivet. Utéver direkt
yrkeskunskap ska yrkeslararen undervisa studerande att dven forsta och behéarska
de sociala koderna i respektive yrke, alltsa pa sétt och vis socialisera in de stu-
derande i den kommande yrkeskulturen. Aven von Schantz Lundgren och Lund-
gren (2012) framhaller att larares praktiska yrkesutovande innehaller mycket av
det som bendmns som tyst kunskap vilket gor den svarfangad till sitt innehall.
Senare tiders synsatt pa kunskap menar att yrkeskunskapens karna i huvudsak ar
tyst kunskap och de kunskaper som ar mgjliga att uttrycka verbalt och skriva ner
utgor endast en mindre del av ett yrkes kunskapsomrade. von Schantz Lundgren
och Lundgren betonar att kunskap som kan synliggdras via individens handlande
inte langre ar tyst i beméarkelsen att den &r dold och oidentifierbar.

Lararidentitet, precis som annan yrkesidentitet, uppnas genom ett aktivt samspel
i ett socialt utrymme. Utvecklandet av en professionell lararidentitet &r beroende
av kvaliteten pa och tillgangligheten till omgivande sociala forutséttningar, fram-
haller Coldron och Smith (1999). Genom interaktion med omvérlden bygger in-
dividen upp en bild av det egna jaget baserat pa andras respons pa de egna hand-
lingarna. Detta innebar att lararidentiteten inte &r statisk, utan svarar pa de stan-
digt pagaende sociala processerna bade inne i klassrummet och i en vidare kon-
text. Aven Norwich (1985) poangterar att diskussionen om lararutbildning bor
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involvera tankar om den professionella socialiseringen som &r en del av processen
att bli larare. Denna &r viktig eftersom den férutom direkt &mnesmassig kompe-
tensutveckling ocksa omfattar forvarvande av varderingar och attityder. Lauvas
och Handal (2001) anser att det aven i handledning ingar moment som har bety-
delse for en yrkessocialisering. Socialisationen sékerstéller en viss konformitet
med oskrivna regler som yrkets utdvare uppvisar. Speciellt stark kan paverkan bli
under praktikperioder i utbildningen, nédr den studerande forsoker bli del av ett
yrkessamfund. Likasa understryker Laurila och Kukkonen (2005) att individens
jaguppfattning utvecklas i en social omgivning och i samspel med andra méanni-
skor. Speciellt i forhéllande till personer som upplevs som “viktiga” av en eller
annan orsak. Den omgivande miljén i en dvningssituation har en mérkbar inver-
kan pa utvecklingen av en yrkesmassig identitet. Studerande vittnar om hur de
ser skillnader i uppfattningen av det egna lararjaget beroende pa vilken miljo de
befinner sig i och vilken handledare de har vid tillfallet.

3.5 Sammanfattning

Kapitlet presenterar de teoretiska och konceptuella referensramar vilka utgor de
grunder som min avhandling vilar pa. Begreppen Praktik - Handledning — L&-
rande — Identitet &r intimt forknippade med varandra i min studie. Jag har stravat
till att klargora centrala innehall och betydelse i de olika begreppen i den utstrack-
ning det kan ses vara relevant for studiens syfte.

Genom den handledning som studerande far under praktiken och via olika sétt att
belysa skeenden erhaller de studerande ny insikt bade om sin egen formaga och
om yrkets komplexitet. Feedback, reflektion, dialog och kommunikation kan alla
ses som viktiga ingredienser i en fungerande handledning dar aven mal och syfte
ar klart uttalade. Detta leder till ny forstaelse for det egna handlingsmonstret och
kan ses som en form av larande eller ny kunskap, vilket i sin tur leder till en 6kad
forstaelse for den egna yrkesidentiteten och dess betydelse i arbetet. Ett socialt
perspektiv pa larande innebar att larandet sker i samspel med omgivningen. |
min studie kan omgivningen utgoras av klassrummet och handledningen men
den kan ocksa innefatta de olika erfarenheter studerande far under processens
gang. Med tanke pa att larandet sker i en komplex miljo, med handledning,
undervisning och andra elever involverade, ar ett sociokulturellt perspektiv an-
vandbart. Samtidigt kan ett erfarenhetsbaserat perspektiv pa larande finnas pa-
rallellt med det sociala perspektivet i den praktiska miljo i vilken undervis-
ningsévningarna utfors. | den kontext som bildas av de blivande yrkeslararnas
undervisningsévningar och praktik dr handledningen i dess olika former en viktig
bestandsdel i att forma en professionell yrkesidentitet. Detta sker parallellt med
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den yrkesmassiga, pedagogiska och didaktiska utveckling som ar malséttningen
med praktikperioderna.

De insikter studerande far under handledning utgor del av ett larande dér en pro-
fessionell utveckling parallellt med en 6kad medvetenhet om den egna identiteten
kan ses som ett av malen. Lararens utveckling mot ett professionellt beteende
inleds under utbildningstiden men ar en pagaende process under individens hela
yrkesverksamma liv. I min avhandling ligger intresset d4nda pa de skeenden som
kan iakttas under utbildningen.
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4 Metodologi, metod och datainsam-
lingsprocedur

| de tre senaste kapitlen redogor jag for undersokningens forskningsfragor, tidi-
gare forskning i &mnet, samt de teoretiska referensramar som anses vara relevanta
i mitt arbete. Med utgangspunkt i dessa har jag under arbetets gang gjort olika
avvégningar och i kapitel 4 redogor jag for de ontologiska och vetenskapsfiloso-
fiska referensramar som enligt min bedémning &r relevanta med tanke pa under-
sokningens metodologiska planering. Vidare beskriver jag den underséknings-
metod och det forhallningssatt jag har lagt som grund for min avhandling.

Avhandlingens problemstéllning och fragestéllning operationaliseras och precis-
eras i eget avsnitt. Dessutom behandlas utvérderingens procedur nar det galler
utfallet av handledningens tva planerade undersokningar. Darnast foljer en be-
skrivning av undersokningarnas urval, databehandling, analys och resultattolk-
ning.

Auvslutningsvis innehaller kapitel 4 en kort anvisningsbeskrivning gallande kod-
ning och tolkning av respondentidentiteter. Vidare ingar ett avsnitt betraffande
datas giltighet (validitet) och precision (reliabilitet). | ett eget avsnitt redogors
aven for studiens etiska grunder.

4.1 Filosofiskt perspektiv och metodologiska grunder

Molander (2003) diskuterar fragan om vad vetenskap ar. Han menar att veten-
skapen i sig inte kan definieras eftersom den inte ar ett statiskt fenomen. Veten-
skapen utvecklas standigt, fran antikens filosofer via de tidiga kristna teologerna
och 1600-talets vetenskapliga revolution fram till vara dagar. Molander papekar
alltsa att vetenskapens logik, metoder, begrepp och sanningar férandras. Det enda
bestaende ar sokandet efter kunskap och sanning. Dar kanske forskaren ocksa kan
hitta k&rnan i vetenskap, enligt min mening, i sékandet efter att utvidga individens
méanskliga vetande och forstaelse av omvarlden. Men varje ny eroévring innebar
ocksé att ndgot gammalt och ohallbart maste forkastas, enligt Asberg (2001). Han
menar darfor att det kritiska reflekterandet representerar sjalva grunden for ett
vetenskapligt forhallningssatt.

Gustavsson (2000) anser att den vetenskapliga kunskapen av tradition har tre kan-
netecken. Ett &r att individen med hjélp av erfarenhet och observation undersoker
det han eller hon soker kunskap om, dvs. framst kunskapens empiriska karaktar.
Ett annat k&nnetecken &r att anvanda en metod som avgor hur forskningsarbetet
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ska genomforas, med andra ord en metodisk karaktér. Det tredje &r att individen
utgar fran en teori och med hjalp av denna anlagger ett perspektiv som kan ge
svar pa fragorna eller kunskapens teoretiska karaktar.

Stensmo (2007) papekar att kunskap om nagot kan anses vara vetenskaplig om
den &r grundad i vetenskapliga synsatt och teorier. Vidare framhaller Stensmo att
vetenskapens uppgift ar att beskriva, forklara eller forsta. Att beskriva betyder att
soka svar pa fragor som nar, var, vad, hur eller vilka. Att forklara innebéar att
forsoka besvara varfor-fragan nar svaret innehaller nagon form av orsaksforkla-
ringar. Att forsta innebar ocksa att forsoka svara pa varfor-fragan men svaret
borde da innehalla nagon form av d&ndamal, t.ex. vilken mening eller innebord ett
visst fenomen har. Bjereld, Demker och Hinnfors (2009) lyfter fram att det finns
en skillnad mellan begreppen att veta och att forsta, dar vetandet ar vardefullt nar
det ligger som grund for att manniskor kan skapa en forstaelse av hur varlden
hanger samman.

Habermas anvénder begreppet procedural rationalitetsuppfattning (férnuftsupp-
fattning), vilket innebdr att all kunskap &r felbar. Darfor ar det viktigt att i en
studie kunna visa hur de resultat som framkommer har erhallits och att grunden
ar stabil, samt att processen ar 6ppen och kan kritiseras eller omprévas (Eriksen
& Weigard, 2000).

Asberg (2001) havdar att varje kunskapsproduktion som gor ansprak pa att vara
”vetenskaplig” har att utga fran avgorande val, frimst av ontologisk och episte-
mologisk art. Detta val innebar vilken varld (ontologi) och vilken kunskap (episte-
mologi) individen séker och inte i forsta hand hur hon/han gar till vaga (meto-
dik).

4.1.1 Ontologisk férankring

Ordet ontologi harstammar fran tva grekiska uttryck, namligen to on som betyder
det varande och logos som betyder laran om, alltsa laran om det varande. Enligt
Stensmo (2007) stalls inom ontologin fragor som géller verklighetens beskaffen-
het, om verkligheten bara &r det vi kan uppfatta eller om det finns nagot mer.
Molander (2009) & sin sida talar om varande-vetenskap. Ontologin behandlar for
vetenskapen och forskningen relevanta forhallningssatt till det varande sa som
det ar, alltsa fragor som galler antaganden eller hypoteser om vérldens beskaffen-
het. Vilka de fragorna ar kan skifta och ar ocksa beroende av det aktuella veten-
skapsparadigm som forskningen ingar i, men det kréavs att den dverensstammer
med den faktiska verkligheten. Fragan om verklighetens karaktar eller innersta
vasen representerar den mest 6vergripande nivan nar det galler att bestamma in-
dividens uppfattning av tillvaron.
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Det finns atminstone tva ontologiska huvudgrenar, den idealistiska och den
materialistiska (Bjereld m. fl. 2009; Stensmo 2007; Treekrem, 2006; Asberg
2001). Inom materialismen framgar det att varlden ar uppbyggd av materia och
darfor ocksa fysisk, medan det inom idealismen anses att verkligheten i grunden
ar mental och darfor produkter av idéer. Den idealistiska teorin hévdar att det inte
finns ndgon verklighet som &r oberoende av minskligt tankande. Aven den
materialistiska synen medger betydelsen av manniskans medvetande. Men
materialismen hévdar att det finns en oberoende verklighet och att medvetandet
utvecklas i samspel med den materiella verkligheten. Augustinsson (2012) anger
nominalism som den subjektivistiska positionen och realism som den objektivist-
iska.

Stensmo (2007) raknar med ytterligare tva kategorier. Dels en uppfattning att till-
varon for det forsta ar stabil och att forandringar i den atergar till sitt ursprung.
Dels en annan uppfattning att tillvaron ar foranderlig och att det som férandras
aldrig atergar till sin ursprungsform. I ett pedagogiskt paradigm menar Stensmo
att det finns naturliga beréringspunkter med forskning rérande samhalls- och kul-
turella normer och speciellt gallande analyser av deras socialiserande verkan.
Varderingar, normer, varldsbilder, varldsaskadningar och ideologier ar vardag-
liga fenomen i den pedagogiska vérlden.

Personligen anser jag att individens forstaelse av omvérlden baserar sig pa indi-
viduella tolkningar, erfarenheter och tidigare kunskaper. Den fysiska vérlden ex-
isterar naturligtvis och olika skeenden och lagbundenheter i den, men individens
upplevelse av den varierar. Detta innebar att mitt synsatt ndrmar sig idealismen
och en icke-dualistisk varldsbild (se t.ex. Marton, 1992).

4.1.2 Epistemologiska grundtankar

Epistemologi ar enligt Stensmo (2007) teorin om kunskap och vetande: vad kan
man veta, nér vet man det och hur kommer man fram till vetandet. Kunskapssy-
nen &r direkt relaterad till hur utbildning och larande genomférs. Av tradition
finns det tva huvudgrenar inom epistemologin, namligen rationalism och empir-
ism. | rationalismen anses att det satt manniskan uppfattar nagot pa ar en produkt
av fornuftet och att individen kan skapa sann kunskap genom logiskt eller mate-
matiskt tdnkande. En pedagogik som baserar sig pa rationalistisk epistemologi
sétter diskursen, tdnkande och samtal i centrum.

Enligt empirismen uppkommer kunskap ur erfarenhet och férvarvas genom ob-
servation av en yttre verklighet. Kunskapen bestar av bearbetade sinnesdata, det
som &r i forstandet har forst varit i sinnet. Bara genom att prova kunskapen mot
erfarenheten kan individen faststélla dess giltighet. Objektens roll betonas i kun-
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skapsakten. En pedagogik som baseras pa empirism innebar att systematisera ob-
servationer och att reflektion dver erfarenheter ska stallas i centrum. Experimen-
tella arbetssétt ar viktiga.

Stensmo framhaller ytterligare konstruktivismen som en kunskapsuppfattning
som forenar drag bade fran rationalismen och fran empirismen. Konstruktivismen
har sina rotter i Immanuel Kants (1724-1804) tankar kring forhallandet mellan
objekt i yttervarlden och manniskans medvetande om dessa objekt. Han ansag att
aven om individen kan vara saker pa hur tingen framtrader i hennes medvetande,
kan manniskan anda aldrig vara helt siiker pa vad tingen r “dér ute”. Den upp-
fattningen en manniska har om omvarlden ar saledes konstruerat av hennes eget
medvetande. Inom konstruktivismen ar darmed kunskapskonstruktionen en aktiv
process.

Som tidigare framgatt i kapitel 3 baserar sig min studie pa ett sociokulturellt per-
spektiv pa larande, vilken i sin tur tar avstamp i ett socialkonstruktivistiskt eller i
mitt fall kanske snarare ett socialkonstruktionistiskt perspektiv. Det socialkon-
struktionistiska perspektivet ar svart att kort definiera. Termerna socialkonstrukt-
ionism och socialkonstruktivism anvéands ocksa ibland omvéxlande som om de
betyder samma sak.

Berger och Luckmann (1966/1991) betraktar verkligheten som socialt konstrue-
rad. Individen bekraftar och modifierar standigt denna verklighet bland annat ge-
nom interaktion med andra. Verkligheten presenterar sig inte fardigt observerbar
som sadan, utan konstrueras i en mental process mellan individen och hans eller
hennes sociala vérld. Detta innebér att manniskan inom perspektivet stéller sig
kritisk till att ta forhallanden for givna; de satt individer i en viss miljo kategori-
serar omvarlden pa ar kanske inte de enda méjliga. Verkligheten i omvarlden
konstrueras alltsa pa ett eller annat sétt da manniskor lever i den. Socialkonstruk-
tionism innebdr med andra ord att manniskor gemensamt i dialog konstruerar
uppfattningar om omvarlden. Pa sa sétt paverkar samhallet som omger manniskan
hennes handlande, tdnkande och kunnande.

Burr (2003) framhaller att termen socialkonstruktivism ursprungligen anvéandes
uteslutande av psykologer. Ett socialkonstruktivistiskt perspektiv kraver att indi-
viden intar ett kritiskt forhallningssatt till sjalvklara uppfattningar om verklig-
heten. Han eller hon maste beakta att de kategorier som anvénds for att beskriva
varlden inte nédvandigtvis ar sanna utan konstruerade av askadaren och i vissa
fall accepteras av omvarlden som riktiga och absoluta, dvs. normativa. Hur indi-
viden uppfattar varlden beror pa var i vérlden och under vilken tidsperiod han
eller hon lever (Burr, 2003). Sattet pa hur var omgivning uppfattas ar darmed
historiskt och kulturellt relativt. Interaktionen mellan individen och omgivning
sker inte bara i en speciell eller vardaglig omgivning utan adven i en kulturell och
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samhéllelig ordning, vilken formedlas mellan manniskor (Berger & Luckmann
1966/1991). Detta innebér att individens forstaelse av omvarlden &r relaterad till
en viss historia och kultur, som blir relevanta i hans eller hennes handlande. Mé&n-
niskor uppratthaller verkligheten och konstruerar kunskap och forstaelse i sam-
spel med varandra. Gergen (2009) understryker det faktum att socialkonstrukt-
ionismen avviker fran andra perspektiv genom att inte forsoka uppréitta en ”sann
varldsbild” baserad pa egna premisser. Istdllet uppfattas dven konstruktionismen
som socialt konstruerad, vilken genom dialog inbjuder till en form av forstaelse
av omvarlden. Via orden och dialogen erbjuds saledes en méjlighet att skapa nya
satt att existera i och forstd omgivningen.

Teorier om det sociokulturella perspektivet inverkar inte direkt pa den fenome-
nografiska ansatsen som min avhandling vilar pa. De utgor istéallet ett komple-
mentért element i resultatet av undersokningen. En yrkeslarare bar med sig det
egna perspektivet pa det omgivande samhallet i sitt medvetande som larare. Dar-
for kommer detta perspektiv ocksa att synas som delar i individens egna sjalvbild
och den identitet som hon/han visar den dévriga varlden. Eftersom uppfattningar
av radande samspel med omgivningen utgor fragment i respondenternas forestall-
ningar kopplas inte dessa bort ens da individen far fragor stallda pa basen av en
fenomenografisk ansats. Jag ser ocksa komplementara likheter mellan socialkon-
struktionism och fenomenografi, speciellt i forestallningar om hur individen ingar
i och uppfattar sin omgivning.

4.2 Aktuella forskningsansatser

I pedagogiken avses med begreppet metodologi en granskande plan av aktuella
forskningsansatser och datainsamlingsmetoder som kan anses vara relevanta
inom den forskning som ska bedrivas. Min ontologiska grundsyn &r idealistisk i
den meningen att individens subjektiva upplevelser av varandet i varlden varierar,
beroende pa erfarenheter, sinnesintryck, social omgivning och férmaga till dialog
med omvarlden. Detta indikerar darmed en dialektisk datainsamlingsprincip i
mitt arbete. Genom en sadan metod kan dialogen mellan respondenten och fors-
karen leda till viss fordjupning och variation i svaren pa mina forskningsfragor.

4.2.1 Fenomenografisk ansats

Fenomenografin utvecklades vid pedagogiska institutionen vid Gdéteborgs uni-
versitet pd 1970-talet av Ference Marton och INOM-gruppen som férutom Fe-
rence Marton bestod av Lars Owe Dahlgren, Lennart Svensson och Roger Saljo.
Forskningsuppgiften var att forsta elevers uppfattningar av de foreteelser och fe-
nomen som de soker kunskap om. Lararens roll blev att forsoka forsta det eleven
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forstar, dvs. att forstd nagon annans uppfattning om ett visst fenomen. Fenome-
nografin beskrivs, enligt Marton och Booth (2000), som en forskningsspeciali-
sering om ldrande och forstaelse i pedagogisk miljo dar den fenomenografiska
forskningen soker att erfara nagonting och forskningens objekt ar variationen i
sétt att erfara fenomen.

Marton och Booth (2000) forklarar skillnaden mellan fenomenologi och fenome-
nografi bl.a. s att den senare inte ska ses som en avlaggare av den forsta. Dar
fenomenografin forsoker karaktarisera variationer av en upplevelse soker feno-
menologin snarare det gemensamma, essensen, i upplevelserna. Grundlaggande
ar da skillnaden mellan hur nagot ar och hur det uppfattas att vara. Det forsta
kallar Marton (1992) férsta ordningens perspektiv, vilket star for fakta eller det
som kan observeras utifran. Andra ordningens perspektiv handlar om hur indivi-
den upplever nagot eller hur det ter sig fér nagon.

Inom fenomenografin handlar andra ordningens perspektiv alltsd om manniskors
varierande satt att uppfatta sin omvarld. Marton och Booth (2000) papekar att
omvarlden kan erfaras pa kvalitativt skilda satt av olika manniskor, dven om de
befinner sig i samma situation. Individuell kunskap om samma fenomen innebar
att de erfars pa olika satt eftersom fokus pa fenomenet skiljer sig at utgaende fran
individernas olika erfarenheter. Det fenomenografiska synsattet dverbryggar
klyftan mellan yttre och inre véarld genom att uppfatta den icke-dualistisk (jamfor
bl.a. Stensmo, 2007; Molander, 2009). | den fenomenografiska vetenskapsmo-
dellen ses varlden ur ett icke-dualistiskt perspektiv, dar subjekt och objekt inte &r
atskilda utan paverkas av varandra. Det finns bara en realistisk véarld som manni-
skor erfar pa olika satt (Marton, 1992). Detta betyder bland annat att erfarande
och tankande inte behover skiljas at. Kunskap ar inte heller avbildning av en ob-
jektiv omvarld utan en individuell och subjektiv forstaelse av omvarlden. Larande
ar att se pa, forsta, uppfatta och erfara nagot pa ett eller annat satt. Det ar manni-
skans erfarenheter och uppfattningar av vad som erfars som &r det centrala i fe-
nomenografin. Detta innehaller ett perspektivbyte, dar fokus flyttas fran hur la-
rande sker till vad larande innebar. Darmed lyfts larandets innehall och struktur
fram (Marton & Booth, 2000).

Kroksmark (2007) anser att fenomenografin primart &r en forsknings-metodisk
ansats som &r relaterad till hur minniskor uppfattar ’saker och ting” i en viss
situation. Det uppfattade innehallet ar det centrala i intentional mening, dvs. dar
uppfattandet och innehallet utgér samma entitet. Fenomenografin &r en ansats
som vill visa verkligheten sa som den ar uppfattad sa nara som det ar mojligt. Det
betyder ocksa att de teoretiska fundamenten kan variera med det innehall och den
kontext eller sammanhang som undersoks. Enligt Kroksmark innebér detta att det
inom fenomenografin kan finnas forskningsansatser som tar avstamp i vitt skilda
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teoretiska traditioner, samtidigt som det ar mojligt att identifiera vissa grundbe-
grepp.

Asberg (2001) riktar viss kritik mot den fenomenografiska ansatsen, som enligt
hans mening stannar vid att beskriva olika uppfattningar. Fenomenen i sig ar dar-
med ointressanta, vilket ocksa Uljens (1988) papekar. Claesson (2007) & sin sida
betonar vikten av att kanna till pa vilka olika sétt ett fenomen kan uppfattas. Da
kan larandet definieras som att bli varse mangfalden av uppfattningar om ett in-
nehall och att i en given situation kunna valja den uppfattning som ar rétt just da
och just dar (Claesson 2007, s. 39).

En forskare med ett fenomenografiskt utgangslage kan darmed ségas soka svar
pa fragor dar innebdrden i svaren bade kan reflektera sociologiska, sociokultu-
rella, ekonomiska, pedagogiska, psykologiska och andra karaktarsdrag. | enlighet
med en fenomenografisk ansats ar det inte innebdrderna i dessa karaktérsdrag
som forskaren soker, dven om de kan utgdra egenskaper som reflekterar karak-
tarsdrag och kan paverka beslut om beskrivningskategoriernas formulering.

Utifran studiens skisserade problemstallning i kapitel 1, mitt ontologiska stall-
ningstagande och beskrivningar av aktuella forskningsansatser, placerar jag
undersokningens metodologiska ansats med utgangspunkt i den beskrivna feno-
menografiska forskningsansatsen.

4.2.2 Den kvalitativa forskningsintervjun

En intervju ar en form av méte mellan manniskor, enligt Starrin och Renck
(1996). Varje intervju ar en social interaktion mellan individer, som oftast ar
framlingar for varandra, i syfte att samla information utifran olika fragor. Kvale
(1997) &r inne pa samma linje nar han menar att det ror sig om ett samspel mellan
tva individer som samtalar om ett &mne av gemensamt intresse for att samla och
bygga upp kunskap. Starrin och Renck skiljer mellan kvalitativa och kvantitativa
intervjuer. Forskarna menar att den kvantitativa intervjun har sin utgangspunkt i
redan pa forhand definierade foreteelser eller fenomen, vilka formuleras som fra-
gor med olika svarsalternativ. Malet ar da att undersoka hur vissa foreteelser for-
delar sig i en population eller hur de samverkar med andra foreteelser. Den kva-
litativa intervjun & andra sidan syftar till att uppticka okanda eller bara delvis
kanda foreteelser eller fenomen. Malet &r da att upptécka vad som hander snarare
an att bestamma omfattningen av ett skeende.

Kvale (1997, s. 13) definierar, enligt ett fenomenologiskt synsatt, vad han kallar
en halvstrukturerad livsvarldsintervju; en intervju vars syfte ar att erhalla be-
skrivningar av den intervjuades livsvarld i avsikt att tolka de beskrivna fenome-
nens mening. Han papekar att det inte finns gemensamma procedurer eller regler
for intervjuforskning. Forskningsintervjun ar en form av samtal och kan darfor
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anta manga former. En kvalitativ intervju kallas darfor ibland dven ostrukturerad
eller icke standardiserad. Men en forskningsintervju ar anda inte ett samtal mellan
likstéllda, menar Kvale, eftersom det ar forskaren som definierar och kontrollerar
situationen.

Dalen (2008) lyfter fram vissa omstandigheter som bor beaktas béade i planerings-
skedet och under intervjun. Hon menar att en ostrukturerad intervju som datain-
samlingsmetod har méanga fordelar framfor t.ex. enkéter. Det &r bland annat maj-
ligt att anpassa situationen efter tillfallet och sammanhanget. Tillfalle ges ocksa
bade till reflektion och uppfdljande fragor. Intervjuaren har dessutom majlighet
att kunna tolka kroppssprak och miner, vilket aven kan ge tillaggsinformation om
hur respondenten upplever fragan. En nackdel &r att intervjuerna tenderar att bli
langa, vilket kraver mycket tid i kommande transkriberings- och analysskeden.
Dalen anser vidare att det i en intervjusituation kan vara svart for intervjuaren att
hitta den ratta balansen mellan narhet och distans till respondenten. Sarskilt svart
kan detta vara ifall amnet handlar om svara personliga handelser eller saker som
intervjuaren sjalv &r engagerad i.

4.3 Preciseringar i studien

I foljande avsnitt presenterar jag en kort dversikt 6ver hur undervisningspraktiken
genomforts. Dessutom preciserar jag i ett eget stycke mina forskningsfragor och
detaljerade forskningsteman samt grunderna for utvérderingen av handledning-
ens utfall.

4.3.1 Undervisningspraktik i lararutbildning

I all lararutbildning i Finland ingar varierande mangd praktik, sa aven inom yr-
keslararutbildningen. | dagsléget ser praktiken i stort sett likadan ut som nér jag
gjorde mina intervjuer, &ven om antalet studiepoang kan variera nagot. | min
undersokning ar praktiken uppdelad i tva perioder, Praktik 1 och Praktik 2, som
bada finns under dmnesstudierna. | praktiken ingar ett visst antal gruppauskulte-
ringar’, da en mindre grupp studerande (vanligen 4-5 personer) tillsammans med
en handledare ahor en behorig larares lektioner och efterat tillsammans diskuterar
fragor av pedagogisk eller didaktisk art som vackts under auskulteringen. Foru-
tom gruppauskulteringarna ska studerande aven enskilt ahora ett antal lektioner
och skriva en kort rapport relaterat till varje tillfalle.

7 Auskultering anvands har som beskrivning for en situation nar en eller flera lararstuderande ahor
en behdrig larares undervisning.
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I den DaKo®-grupp dér respondenterna ingick beskrivs syftet med praktiken pa
foljande sétt:

Praktik 1, den studerande ska kunna:

observera, planera, genomféra och utvardera undervisning
tillampa &mneskunskaper

tillampa olika pedagogiska och didaktiska teorier

prova olika arbetssétt och metoder

forverkliga undervisning utgaende fran elevernas niva

samarbeta med alla som &r berdrda i skolsamfundet

Praktik 2, den studerande ska kunna:

fungera konstruktivt

befasta sina fardigheter och formagan att smidigt paverka undervisnings-
och inlarningsprocessen

varsebli undervisningshelheter, analysera och anpassa undervisningen
utgaende fran eleverna och amnet

visa prov pa férmaga att problematisera
aterspegla medvetenhet om olika faktorer som paverkar lararen och yrket

fa 6kad kannedom om elever med sarskilda behov

Nér alla grupp- och enskilda auskulteringar &r klara kan studerande fortséitta med
de egna undervisningsévningarna. Varje studerande ska ha en @mneshandledare
som bor vara bade amnesmassigt och pedagogiskt behorig som handleder och
dvervakar studerandes lektioner. Fore dvningsperioden boér handledare och stu-
derande gemensamt diskutera vilka sekvenser som lampar sig bast for stu-
derandes 6vningslektioner. Sedan skriver studerande pa basen av detta en se-
kvensplan som belyser hela sekvensens innehall, malséttning och utférande. Infor
varje lektion ska sedan en mera detaljerad lektionsplan utarbetas och godkénnas.
Handledaren foljer med lektionerna och efter varje lektionspass diskuterar stu-

8 DaKo-projekten (undervisning med datakommunikation) verkstalldes som ESF-projekt (med eko-
nomiskt stdd frén Europeiska socialfonden) inom yrkeslararutbildningen vid Abo Akademi, Pe-
dagogiska fakulteten i Vasa under tiden 1.1.2005 — 31.12. 2010. Via dessa projekt fick drygt 100
yrkeslarare sin pedagogiska behorighet (Treekrem & Osterbacka, 2007).
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derande och handledare kring lektionens innehall och utfall, samt eventuella fra-
gor som uppstatt i samband med lektionen. Studerande utarbetar en skriftlig rap-
port efter varje lektion. Rapporten ska innehalla egna reflektioner och analyser
av lektionspasset. | praktikrapporten ingar:

e en beskrivning av skolan och de studerande

o enredogorelse som skrivs efter varje auskulteringstillfalle och som inne-
haller reflektioner over lektionen

o sekvens- och lektionsplaner
e en dagbok som skrivs efter varje évningslektion

Utover den amneshandledare som finns pa dvningsskolan har studerande ocksa
en handledare som utsetts av Pedagogiska fakulteten och som dels tar del av all
planering och rapportering. Hon/han féljer dessutom med ett mindre antal lekt-
ioner med diskussioner efterat. De bada handledarna bedémer tillsammans stu-
derandes prestationer och satter gemensamt betyqg.

Den andra delen av praktiken, Praktik 2, ser ut ungefar pa samma satt, men mal-
sattningen ar da att den studerande ska kunna visa att han eller hon dragit nytta
av de erfarenheter den forsta praktikperioden gett. Sammanlagt omfattar prakti-
ken i DaKo-projekten 10 sp av de 35 sp som utgér amnesstudierna, varfor det nog
kan ségas att de utgor en viktig del av utbildningen. Samtidigt &r den personliga
amneshandledaren den som allra ndrmast foljer med den studerande och ser hans
eller hennes utveckling. Denna person ar ocksa den som har stor maojlighet att
paverka utvecklingen just pa grund av det ndra samarbetet.

4.3.2 Precisering av problemstillningen
Som redan namnts i kapitel 1 lyder de tva forskningsfragorna:

3. Hur betraktar blivande yrkeslarare handledningens betydelse for den
professionella utvecklingen?

4. Hur upplever studerande yrkesidentitetsforankringen infér och efter ge-
nomforda praktikperioder?

Baserat pa bada forskningsfragorna har jag valt ut tva aspekter, som benamns A
och B, for narmare analys. Dessa sammanfattas temavis nedan:

Aspekt A: Yrkeslararstuderandes forvantningar pa yrkesvalet

Tema Al: Huvudsakliga skl till valet av yrke. Orsaken till att studerande valt att
utbilda sig till och arbeta som lérare antas vara individuella, &ven om manga
kanske menar att de handlar enligt slumpen, att det bara blev sa. Jag menar dnda
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att det kan finnas andra bevekelsegrunder bakom yrkesvalet och att dessa aven i
forlangningen kan paverka studerandes uppfattningar av sin yrkesidentitet.

Tema A2: Studerandes installning till lararyrket efter praktikperioderna. Bli-
vande larare bar med sig manga erfarenheter nar de kommer till en lararutbild-
ning. De kan ocksa ha en tamligen inrotad uppfattning om lararyrket och vad det
innebdr att vara larare. Gustavsson (2008) skriver att nar studerande méter larar-
utbildning och lararyrke formas en relation mellan tidigare erfarenhet och ny kun-
skap. Detta kan stoda en utveckling, men ocksa bidra till hinder. En positiv for-
andring i studerandes instéllning kan indikera en mera varaktig forankring i yr-
keslararidentiteten.

Aspekt B: Lararrollen och identiteten

Tema B1: Praktikhandledningens satt att initiera reflektion och analys av den
egna undervisningen. Lararen eller handledaren kan understtda larandet och 6ka
studerandes formaga att forsta varlden och agera i den. Saljoé (2011) menar att
detta kan ske genom att forsatta den studerande i praktiska situationer med me-
ningsfullt arbete som bidrar till reflektion. Reflekterande sprak och kommunikat-
ion blir darfor centrala begrepp bade i larande och undervisning. Genom att en-
sam eller tillsammans med en handledare reflektera kring olika skeenden i under-
visningsprocessen kan studerande starka uppfattningen av den egna férmagan
och dven erbjudas méjlighet till forandring nar sa kravs.

Tema B2: Férmaga att stoda lararstuderandes pedagogiska och yrkesmassiga
utveckling genom praktikhandledning. Undervisningspraktiken, som studerande
bade deltar i och iakttar, formar en del av utbildningens kontext. Denna omgiv-
ning har betydelse for studerandes forstaelse av utbildningen och yrket, speciellt
nar undervisningspraktiken foljer verkligt skolarbete sa nara som mgjligt. von
Schantz Lundgren och Lundgren (2012) framhaller att lararstuderande under sin
praktik upptécker att det finns olika satt att agera i lararrollen. Ett kompetent yr-
kesutdvande maste grunda sig pa genomtankta Gvervaganden och planlagda
handlingar. En professionell l&rare ska ha utvecklat en reflekterande och kritisk
hallning i bearbetandet av tidigare erfarenheter. | lararyrket kravs ofta snabba be-
slut och en larare har manga olika individer att ta hansyn till.

Tema B3: Studerandes syn pa den egna identiteten och dess forankring fore och
efter praktiken. Yrkeslarare behover en gedigen yrkeskompetens for att kunna
beméstra nya arbetsuppgifter och ansvara for elevernas undervisning och utveck-
ling. Fejes och Kopsén (2014) visar att yrkeslarare behover ha bade en identitet
som larare och en identitet i samband med yrket i vilket han eller hon undervisar.
For att framgangsrikt kunna stoda sina elever i att bli goda yrkesutévare bor yr-
keslarare ha kunskap och skicklighet bade i yrkesamnen och modern praxis i ett
visst yrke samt pedagogisk och didaktisk kunskap.
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Tema B4: Handledningens sétt att stdda utveckling av yrkeslararidentiteten un-
der praktiken. Lauriala och Kukkonen (2005) framhaller att det ligger mycket i
det gamla talesattet om att en l&rares viktigaste arbetsredskap ar hans eller hennes
egen personlighet. Den handledande lérarens roll och dennes uppfattning av sitt
uppdrag som handledare kan ha avgtrande betydelse for studerandes méjlighet
till utveckling under praktiken. Genom att handledaren tillsammans med den stu-
derande processar skeenden i undervisningen och samtidig visar sin uppfattning
av lararidentiteten kan handledaren stéda studerande i processen att utveckla en
yrkeslararidentitet.

Tema B5: Satt att identifiera sig sjalv som del av en yrkesmassig larargemenskap.
For att utveckla en yrkesidentitet krdvs mer @n bara ett individuellt perspektiv. En
yrkeslarare som utvecklar en professionell l&raridentitet ser sig sjalv &ven som
del i ett storre yrkeskollektiv. Felstead, Bishop, Fuller, Jewson, Unwin och Ka-
kavelakis (2010) havdar att identitet ska uppfattas som individens kansla av ge-
menskap, av att hora till i en social verklighet som till exempel ett yrke eller en
organisation.

4.4 Respondenterna och beskrivning av urval

Respondenterna valdes sa att en grupp studerande som just stod i berad att inleda
sin undervisningspraktik tillfragades om intresse for att delta i studien. Samman-
lagt 22 studerande anmélde senare sitt intresse och intervjuer gjordes med 21 av
dem. En respondent avstod redan i inledningsstadiet. Gruppen valdes av foljande
skal:

e Gruppen befann sig for tillfallet i ratt skede av studierna och alla var pa
samma niva gallande studiernas innehall och langd.

e De studerande representerade en heterogen grupp, aldersmassigt, uthild-
ningsmassigt, socioekonomiskt och med avseende pa arbetserfarenhet.

e  Gruppen bestod av bade mén och kvinnor.

Jag menade att en grupp med sadan heterogen bakgrund kunde ge mig majlighet
att studera och jamfora &ven ett storre antal variationer i respondenternas uppfatt-
ningar.

4.4.1 Beskrivning av urvalet

I studien sétts fokus pa blivande yrkesléarare och deras uppfattningar av olika fe-
nomen inom den handledning de erhaller under sina praktikperioder. Jag sokte
darfor en grupp blivande yrkeslarare som gatt en del av sin utbildning och som
stod infor praktikavsnittet da intervjuerna skulle pabdrjas. Gruppen studerande
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inom yrkeslararutbildningen och befann sig just da i inledningen av amnesstudi-
erna, dvs. de stod bl.a. infér schemalagda praktikperioder.

I samband med ett narstudietillfalle informerade jag om mina forskningsplaner
och att jag gérna ville intervjua de som sjélva var intresserade av att delta i forsk-
ningsprojektet. Av gruppens 25 studerande anmélde 21 intresse for att delta i en
inledande intervju fore praktiken inleddes. Detta var en relativt heterogen grupp
som bestod av blivande yrkesskol- och yrkeshdgskolldrare, sammanlagt 8 kvin-
nor och 13 man. Aldersmassigt var studerande mellan 25 &r och 56 ar gamla. De
hade varierande utbildning bade i fraga om amnen och om niva. Figur 4 visar
aldersfordelningen:

Aldersfordelningen bland

respondenterna
12
210
5 g
S 6
Z
£
0 .

20-29 30-39 40-49

Alder

Figur 4. Aldersfordelningen bland respondenterna vid forsta intervjun

Som framgar av figuren ar aldersspridningen stor, med en topp bland 30-39-
aringar. Jag forestaller mig att fordelningen i urvalet dven &r relativt normal inom
yrkeslararutbildning. | den aldern har individen samlat pa sig bade den uthildning
och den arbetserfarenhet inom yrket som krévs for att bli behorig. Samtidigt har
hon eller han fortfarande manga yrkesverksamma ar framfor sig. Det forefaller
anda som att inte heller de lite aldre lararna ar frammande for tanken pa att utbilda
sig och fa den behdrighet som hor till yrket. Hela 9 av de studerande hade fyllt
fyrtio och av dem var tre dver femtio.

Respondenternas utbildningsbakgrund &r ocksa relativt heterogen, vilket var for-
vantat. Detta beskrivs ocksa tidigare i avhandlingen. Nedanstaende figur visar
fordelningen.
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Figur 5. Respondenternas fordelning enligt deras hdgsta utbildningsniva

Som figuren visar har absoluta flertalet antingen yrkeshogskole- eller universi-
tetsbakgrund. Gruppen 6vrigt bestar av studerande med svensk examen som kan
anses motsvara en finlandsk yrkeshogskola. Med tanke pa behorighetskraven for
yrkeslarare kan detta ses som ett helt forvéantat utfall. De respondenter som har
enbart yrkesskola kommer som en foljd av det att bli pedagogiskt behdriga att
undervisa, men saknar tills vidare den amnesmassiga behdrigheten som krévs for
att bli behorig yrkeslarare.

4.5 Databehandling, dataanalys och tolkning

| féljande avsnitt redogor jag for hur datainsamlingen, analysen och tolkningen
av resultaten utforts. Dessutom redogér jag for mina etiska stéllningstaganden
samt mitt perspektiv pa validitet och reliabilitet.

4.5.1 Insamling av data

Fokus i den har studien ligger pa studerandes uppfattningar av dels sin egen ut-
veckling under praktikperioden och dels den betydelse praktiken och praktik-
handledningen har haft for denna utveckling. Eftersom uppfattningar maste ut-
tryckas genom personliga utsagor har jag egentligen ganska fa valmojligheter i
den kvalitativa kontexten gallande undersokningsmetod. Jag maste alltsa ga till
de studerande sjélva och valjer darfor att gora kvalitativa intervjuer.

| traditionella fenomenografiska studier analyseras vanligen intervjuer dar det har
anvants en oppen intervjuplan med semistrukturerade teman. Larsson (2011)
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framhaller att intervju ar det medel kvalitativa forskare oftast anvander for sin
datainsamling, men att redan intervjun innehaller tolkningar. Han papekar att det
svar respondenten ger i sig ar en tolkning av den fraga som stéllts. Det ar alltsa
forst nar forskaren far svar pa en fraga som han eller hon vet hur fragan uppfattas.
Dérfor kan det vara viktigt att gora tester eller pilotintervjuer foére den riktiga
intervjun. Sjalv gjorde jag tva pilotintervjuer med kollegor for att undersoka hur
fragorna uppfattades och for att minska risken for missforstand i de foljande in-
tervjuerna. Som en foljd av pilotintervjuerna gjordes ett par smarre omarbet-
ningar pa ett par fragor.

Intervjufragorna utformades utgaende fran forskningsfragorna, de olika aspekter
som jag ansag kunna belysa studerandes uppfattningar samt de teman som ar pre-
senterade i avsnitt 4.3.2 Precisering av problemstéllningen. Fragorna aterfinns i
bilaga 1 och 2.

De inledande intervjuerna gjordes enligt en pa forhand uppgjord tidtabell. Inter-
vjuerna utfordes i avskilda utrymmen i skolmiljé. Varje studerande informerades
nar intervjun inleddes om anonymitetsprincipen samt att koder skulle anvéandas
vid direkta citat i avhandlingen for att garantera anonymiteten. Alla intervjuer
bandades pa en diktafon och filerna fordes sedan 6ver pa dator for vidare tran-
skribering och utskrift. Respondenterna gavs slumpmassiga beteckningar i an-
knytning till citering.

Jag utgick fran oppna fragor som ramar for intervjuerna, dar respondenterna anda
i hog grad kunde svara fritt. | likhet med Dalen (2008) anser jag att viss infor-
mation kan erhallas nar respondenten resonerar med sig sjalv kring en fraga.
Denna information kan ga forlorad om tankegangen begréansas. Varje respondent
fick samma grundfragor, medan eventuella foljdfragor kan variera nagot bero-
ende pa respondenternas gensvar och intresse av att besvara fragorna. Vissa fra-
gestillningar upplevdes ockséd som alltfor teoretiska eller “akademiska” och
kravde lite forklaringar och omformuleringar. | efterhand inser jag att jag kunde
ha formulerat vissa fragor pa ett annat satt, men det ar en lardom jag far ta med
mig in i eventuella kommande arbeten. En del av respondenterna var mycket tal-
fora och ivriga pa att dela med sig av tankar och information, medan andra var
mera faordiga. Har gallde att gora en ratt bedomning av nar det var vart att med
hjalp av foljdfragor och verbal eller non verbal uppmuntran forsoka fa respon-
denten att utvidga &mnet, detta jamfort med nér respondenten helt enkelt inte hade
mera att tillagga. Att forsoka pressa vidare i det senare fallet hade kunnat resultera
i att respondenten blev obekvam i situationen och sl6t sig dven i kommande fra-
gor.
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De avslutande intervjuerna utfordes cirka atta veckor efter avslutad praktik. Jag
ville inte intervjua respondenterna for néra efter praktikperioderna. Detta ef-
tersom jag anser att nér studerande fortfarande befinner sig néra arbetet med prak-
tiken ser de kanske inte den paverkan den och handledningen har haft i deras
dagliga undervisningsarbete. Gar det istéllet alltfor lang tid finns det sjalvfallet
ocksa en risk att praktikperioden och handledningen vévs in i det dagliga arbetet
och att respondenterna pa sa satt forlorar de insikter som funnits tidigare. Jag
bedémde da att en tidsperiod pa cirka étta veckor kunde vara en lamplig reflek-
tionsperiod.

Det visade sig att av de 21 som deltog i den forsta intervjun var det fyra som inte
ville eller kunde delta i den andra intervjun. Det fanns t.ex. studerande som inte
fullfoljde praktiken. Dessutom fanns det ocksa studerande som inte svarade pa
kontaktforsok, vilket jag tolkade som ointresse for att delta vidare. | nagot fall
hann det ga orimligt Iang tid mellan praktiken och ett mojligt intervjutillfalle.
Totalt var det 17 respondenter som deltog i den andra intervjun.

4.5.2 Kodning av data

Efter bandningen transkriberades materialet och respondenterna kodades med
bokstéaver i slumpmassig ordning for att bevara anonymiteten. Studiens resultat
presenteras baserat pa tva huvudaspekter, vilka benamndes A och B. Varje aspekt
innefattar 2-4 teman som kodades utgaende fran aspekterna med A.a, A.b, B.a,
B.b osv. Vidare har varje tema olika undergrupper som presenteras narmare och
dessa kodades enligt A.a.1, A.a.2, B.a.1 osv. i [6pande ordning.

Studiens resultat presenteras bade i tabellform och pa detaljniva i I6pande text.
Presentation i tabellform underlattar vid jamforelser mellan studerandes
uppfattningar i forsta och andra intervjun. Fargkodning visar studerandes
variationsbenagenhet mellan de tva undersokningarna. Svart text visar att ingen
forandring har skett i uppfattningen fore och efter praktiken. Rod text visar att
nagon forandring i uppfattning har skett mellan forsta och andra intervjun. Bla
text indikerar bortfall dvs. andra intervjun saknas. Text med understreckning
(oberoende av farg) visar att respondenten anger flera alternativ efter praktiken
och aterfinns i flera celler i tabellen “efter praktiken”. Jag har dven kodat
konstillhorighet, sa att fetstil betyder man och kursiv stil kvinnor.

Citat presenteras i lopande text, utgdende fran slumpmassigt valda
beskrivningskategorier. Respondenternas intervjusvar bendmns med den bokstav
de fatt vid kodningen och intervjuarens fragor med bokstaven I. Efter
redovisningen av varje tema presenteras en sammanfattande resultatanalys.
Undersokningens dverordnade resultat presenteras avslutningsvis i eget avsnitt.
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4.5.3 Analys och tolkning av data

Det finns naturligtvis manga sétt att ga till vaga vid analys och tolkning av det
insamlade materialet. Forskaren kan vid behov utarbeta helt egna modeller, an-
vanda sig av beprévade modeller inom sitt vetenskapsomrade eller variationer av
dessa. Dahlgren och Johansson (2012) ger forslag till en fenomenografisk ana-
lysmodell. Forfattarna papekar samtidigt att det finns manga olika modeller och
att forskaren bor anvénda en som kénns 1d&mplig i sammanhanget. Sjélv fann jag
modellen anvandbar och har till stor del anvant mig av den. Modellen bestar av
sju steg:

1. Bekanta sig med materialet. Da lases de transkriberade intervjuerna i sin
helhet om och om igen. Samtidigt fors anteckningar i de utskrivna inter-
vjuerna. Forskaren bekantar sig med materialet.

2. Kondensation. Da inleds analysen och forskaren forscker skilja ur signi-
fikanta uttalanden genom att Klippa ut hela passager eller stycken ur in-
tervjuerna. Passagerna kan vara olika stora, fran nagra rader till en halv
Ad-sida.

3. Jamforelse. Forskaren jamfor olika passager och forsoker hitta likheter
och skillnader inom materialet. Det ar viktigt att forsdka se igenom ytliga
skillnader for att upptécka likheter.

4. Gruppering. Har grupperas de funna skillnaderna och likheterna. Det in-
nebér att forskaren samlar passagerna i olika grupper och forsoker rela-
tera dem till varandra. Det kan rada bade likheter och olikheter mellan
samma passager.

5. Artikulera kategorierna. | detta moment star likheterna i fokus. Forska-
ren forsoker hitta kdrnan eller essensen i de olika kategorierna och be-
stammer sig for var gransen mellan olika uppfattningar ska dras. Steg 4
och 5 kan behéva upprepas tills forskaren &r ndjd med utfallet.

6. Namnge kategorierna. Genom namnskapande framtréder det mest signi-
fikanta i materialet. Beteckningarna bor garna vara relativt korta och
fanga kanslan i att uppfatta nagot.

7. Kontrastiv fas. Forskaren granskar alla passager for att se om de passar
in i flera kategorier. Meningen dr att en kategori ska vara exklusiv och
uttdmmande. Vid behov fors olika kategorier ihop till en.

Vissa faser behGver upprepas ett antal ganger till forskaren kanner sig séker pa
att allt vasentligt ur materialet ar behandlat.
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Alvesson och Skéldberg (2008) betonar att en betydelsefull aspekt av en god kva-
litativ forskning ar att den ar poangrik. Med detta begrepp avser de att forsk-
ningen ska ha en férankring i empirin samtidigt som den 6verskrider det resultat
som den primdra tolkningen erbjuder.

Som hjélpmedel for analysen har jag anvént en form av analys som &r indelat i
flera steg. Meningsbarande enheter har skapats genom att jag forst l1ast igenom
de transkriberade intervjuerna omsorgsfullt ett flertal ganger i syfte att fa en hel-
hetsbild av materialet. Dérefter har respondenternas svar koncentrerats ner till det
vasentliga innehallet genom att utesluta dverflodiga kommentarer och inlagg.
Alla intervjusvar har tolkats och uttryckts i form av meningsenheter, s som jag
uppfattat dem.

Svarskategorier som relaterar till samma fraga har sammanforts till beskrivnings-
kategorier. Ett kriterium géllande kategoriseringen av beskrivningskategorierna
ar att kategorierna har en tydlig relation till undersékningens fenomen dvs. att
varje del sager nagot konkret om séttet att erfara fenomenet. Avgransningen mel-
lan de olika kategorierna bor vara sadan att den kritiska variationen i dataunderla-
get skall kunna ringas in (Marton & Boot, 2000). Respondenternas utsagor om-
fattas av 4-6 beskrivningskategorier beroende pa antalet variationer i svaren. De
beskrivningskategorier som ingar i undersékningsresultatet och som bildar urva-
let for variationerna i resultatet ar alltsa de analyserade och tolkade svaren pa
fragorna som reflekterar varierande sétt att tanka om, eller uppfatta svar pa, de
fragor som blir stallda om ett visst &mne. Det ar salunda kvalitativt sett genuint
olika innebdrder av dessa kategorier som bildar variationen i urvalet av resultatet.
Da fenomenografin ser som sin uppgift att kartlagga den variation av uppfatt-
ningar som férekommer kan beskrivningskategorierna anses underbygga under-
sokningens huvudsakliga resultat. Beskrivningskategorierna utgér utfallsrummet
dvs. resultatet av respondenternas utsagor. Larsson (2005) framhaller att olika
uppfattningar inom fenomenografin kan beskrivas som ett antal sidoordnade ka-
tegorier. Dessa kan vara hierarkiskt ordnade men bor alltid vara relaterade till
samma fenomen. Som framkommer i kapitel 6 redovisar jag ett antal variationer
i respondenternas utsagor under varje fenomen, t.ex. handledningens sétt att stoda
utveckling av yrkesidentiteten under praktiken. Hierarkier framtréder inte i alla
utsagor

4.6 Validitet och reliabilitet

Carlsson (1991) framhaller att validitet innebér formagan att méta det som avsetts
att méatas, medan reliabiliteten anger med vilken precision det mats. Definition-
erna ar kanske mest anvandbara inom kvantitativ forskning, som ofta handlar om
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att kunna méata och jdmfora olika véarden. Svensson (1996) menar att validiteten
borde ses som &verordnad, dvs. om validiteten dr god sa ar dven reliabiliteten
god. Medan tvartom, om reliabiliteten ar god, sa &r det ingen garanti for att vali-
diteten ocksa ar god.

Malterud (2005) lyfter fram relevans, reflexivitet och validitet. Hon menar att det
ar en nédvéndig grund for vetenskaplig kvalitet att lasaren betraktar problemstall-
ningen som viktig eller intressant. Systematisk, kritisk reflektion skiljer forsk-
ningsprocess och resultat fran tillfalliga intryck. Reflektionen kan &ven hjalpa
forskaren att identifiera och kringga kulturbundna tankemonster som kan paverka
bedémningen av forskningsobjektet. Validering, enligt Malterud, &r att stéalla fra-
gor om kunskapens giltighet. Nar ar nagot giltigt och under vilka omstandigheter?
Forskaren bor dvervéga giltigheten av sina fynd (intern validitet) och vilken éver-
forbarhet fynden har utéver det sammanhang dér studien & genomford (extern
validitet). Kvale och Brinkmann (2009) anser att validitet handlar om en pa-
gaende kvalitetskontroll under hela processen, dvs. en transparens som gor det
mojligt for lasaren att folja forskarens alla steg. Forskarens tolkning &r inte ett
stabilt tillstdnd utan ar beroende av tid, plats och sprak. Tolkningen kan salunda
i enlighet med Heikkinen och Syrjéla (2006) andras ifall omstandigheterna and-
ras.

Aven Bryman (2011) pekar pa att det bor finnas en transparens genom hela forsk-
ningsprocessen. Forskaren ska kunna visa att forskningens regler féljts och att
informationen som arbetet vilar pa &r en del av den sociala verklighet som har
studerats. Bland annat bor forskaren kunna beskriva sin forforstaelse, datain-
samling, urval och analysprocess. Ett sétt att stdda forskningens transparens och
samtidigt ge lasaren mojlighet att folja processen, dvs. hur val respondenternas
uppfattningar innesluts i tolkningen, &r att anvénda citat ur intervjuerna inkluderat
i redovisningen. Da lyfts respondenterna tydligare fram och deras uppfattningar
kan studeras ocksa utanfor forskarens presentation. Jag anser for min del att ge-
nom anvéndning av en omfattande méngd citat i redovisningen sékerstalls trans-
parensen, vilket understéder studiens validitet.

Lincoln och Guba (1985) anser att termerna trovardighet, 6verforbarhet, palit-
lighet och bekréaftelse (credibility, transferability, dependability and confirma-
bility) kan anvandas istéllet for validitet och reliabilitet i kvalitativa undersok-
ningar. Detta eftersom tyngdpunkten snarare ligger pa att tolka och analysera &n
att mata och jamfora. Undersdkningens trovardighet bor ansluta till den forsk-
ningstradition d&r forskningen &ger rum. Inom den fenomenografiska traditionen
bor forskaren kunna aterge inneborden i respondenternas uppfattningar sa tillfor-
litligt som mojligt. Trovardigheten i en fenomenografisk undersokning borde
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aven begrundas av nagon utomstaende. Detta i forsta hand for att verifiera be-
skrivningskategorierna i materialet (Alexandersson, 1994). En utomstaende be-
domning behover dock inte pavisa att de framkomna kategorierna ar de enda rétta,
eftersom en tolkning ar subjektiv och beroende av tid, plats och sprak. Johansson
(2009) skiljer pa intern och extern dialog. Den interna dialogen karaktariseras av
en strévan efter omtolkningar och mottolkningar och uttrycks genom kritiska om-
lasningar av materialet. Den externa dialogen innebér att forskaren later utomsta-
ende granska de egna tolkningarna eller sjélva tolka materialet.

Kvalitativa studier bor vila pa den forskningstradition dar forskningen ager rum.
Johansson (2009) paminner om att metodologi ar foreskrivande pa sa satt att fors-
karen maste acceptera vissa forutsattningar som givna for att med metodens hjélp
kunna konstruera godtagbara forklaringar. Darmed validerar metodologin bade
antaganden och kunskaper samt indirekt den som har konstruerat dessa. Genom
att tillampa en viss metodologi kan forskaren ocksa tydliggtra sina ontologiska
och epistemologiska stéllningstaganden. | fenomenografin som metodologisk an-
sats undersoks de kvalitativt skilda satt som ménniskor upplever eller tanker om
olika fenomen. Marton (1992, s. 39) framhaller att forskaren undersoker a ena
sidan hur varlden som vi erfar den ter sig och & andra sidan, hur vart satt att
erfara den ter sig. Dessa bada ses som ett.

Handledningen kan uppfattas som ett instrument som for studerande vidare i de-
ras utveckling, men det &r studerandes tankar och uppfattningar under och efter
handledningsperioden som utgor resultatet i min studie. Marton (1990) framhal-
ler att fenomenografi ar en ansats for att kartlagga de kvalitativt olika satt pa vilka
manniskor upplever, konceptualiserar, uppfattar och forstar olika aspekter av fe-
nomen i varlden omkring dem. Detta innebdr att fenomenografi inte berdr enbart
de fenomen som &r upplevda och tankta pa eller de manniskor som upplever och
tanker pa fenomenet. Inte heller avses i fenomenografin att perception och tanke
ar abstrakta fenomen, helt skilda fran det &mne som &r i fokus for tankarna och
perceptionen. Fenomenografin handlar om relationer mellan méanniskor och varl-
den omkring dem. Jag &r intresserad av att spara variationer i de studerandes upp-
fattningar om hur handledningen under praktikperioderna paverkar deras syn pa
olika fenomen, vilket innebér att ett fenomenografiskt angreppssatt ar lampligt
for min empiriska undersokning.

4.7 Etiska grundtankar

Forskningsetiska fragor &r enligt Gustafsson, Hermerén och Petersson (2005) till
exempel fragor som ror hur urval av respondenter sker, hur information ges, vil-
ken information som ges, hur deltagandet paverkar respondenten under projektet
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och efter projektet, och hur publicering kan paverka deltagare samt fragor som
ror tredje man vad galler t.ex. information, publicering och eventuell paverkan.
Forskningsetik som begrepp dr mangfacetterat. Pietarinen (1999) presenterar atta
allmanna krav pa god forskningsetik. Kraven omfattar intellektuellt intresse, &r-
lighet, noggrannhet, att eliminera faror, respekt fér manniskovarde, socialt an-
svar, beframja yrkeskunskap och kollegial bedémning.

Den forskningsetiska delegationen i Finland grundades ar 1991 for att behandla
etiska fragor med anknytning till vetenskaplig forskning, samt for att framja
forskningsetiken. | deras anvisningar behandlas i forsta hand god forsknings-
praxis. Inom delegationen framhalls att det aven i Finland mer och mer diskuteras
forskningsetiska fragor. Uppmarksamheten fasts vid kraven pa att forskare for-
binder sig att folja sddana verksamhetsformer som é&r etiskt hallbara och som tja-
nar vetenskapliga syften (Forskningsetiska delegationen, 2002). Detta &r all-
manna krav som jag efter basta formaga har beaktat i min empiriska undersékning
och i min forskning generellt.
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5 Den empiriska undersdkningen

| kapitel 5 presenteras undersokningsresultaten utgdende fran studiens teman,
syfte och forskningsfragor. Sarskilt intresse har riktats mot de studerandes egna
uppfattningar av handledningens betydelse for den egna utvecklingen, synen pa
lararrollen och lararidentiteten. Resultaten presenteras bade i tabellform och i 16-
pande text.

| kapitlet har jag s omsorgsfullt som mojligt stravat till att aterge respondenter-
nas uppfattningar av olika aspekter och teman i sin lararroll och yrkesidentitet.
Varje kategori har belysts med citat fran olika respondenter och jag har stravat
till att gora presentationen sa transparent som moéjligt. Respondenternas varie-
rande eller bibehéllna uppfattningar kan féljas individ for individ inom de olika
grupperna och mellan kategorierna. Det &r ocksa mojligt att enskilt folja varje
respondents uppfattning genom hela kapitlet, om sa erfordras.

5.1 Resultatpresentation

Det finns manga studier som vittnar om vilken betydelse lararstuderande anser
praktiken har for deras pedagogiska utveckling. Genom praktiska évningar, dar
studerande testar sina kunskaper, erbjuds de mojligheter att se hur de egna asik-
terna om undervisning samt hur deras teoretiska kunskaper fungerar i ett klass-
rum.

| kapitel 5 presenteras undersokningsresultaten dels i tabellform, dels genom att
jag citerar respondenternas svar fran intervjuerna. Citaten ar samtidigt ett satt att
verifiera resultaten, dvs. synliggora respondenternas egna uttryckssétt, eftersom
det ger lasaren en mojlighet att narma sig innehdllet ur respondenternas
perspektiv. Respondentcitaten erbjuder dven ldsaren att vara medbeddmare till
forskarens tolkningar av intervjusvaren. Genom att jag redovisar bada
intervjuerna fore och efter undervisningspraktiken, avser jag att kunna pavisa
forandringar i respondenternas uppfattningar. Jag &r medveten om att
tolkningarna ar mina och att det alltid finns ett matt av subjektivitet inbakade i
dem. Jag stravar anda till att se pa respondenternas utsagor sa fordomsfritt som
det & mojligt, samtidigt som jag &ven soker finna de eventuella dolda tankar och
intentioner som gdmmer sig bakom svaren.

Som namndes i kapitel 4 ingar tva olika aspekter som analyserats narmare. Varje
aspekt innefattar 2—4 teman som sedan vidare indelats i underkategorier baserat
pa intervjusvaren. Dessa presenteras narmare i samband med genomgangen av
varje enskilt tema. Aspekterna med teman féljer i korthet, se nedanstaende, tabell:
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Tabell 3: Innehall

Index | Aspekter® och teman®® Avsnitt | Sidhanvisning

A Lararstuderandes forvantningar pa yrkesvalet | 5.2 s. 94

Aa Skal till yrkesvalet 521 5. 94

Ab Studerandes installning till lararyrket efter 522 s. 101
praktikoerioderna

B Lérarroller och identiteter 5.3 s. 107

B.a Praktikhandledningens satt att initiera reflek- | 5.3.1 s. 108
tion och analvs av den eana undervisninaen

B.b Formaga att stoda lararens pedagogiska och 5.3.2 s. 119
yrkesmassiga utveckling genom praktikhand-
ledning

B.c Studerandes syn pa den egna identiteten och 5.3.3 s. 126
dess forankring fore och efter praktiken

B.d Handledningens sétt att stdda utveckling av 53.4 s. 133
yrkesidentiteten under praktiken

B.e Satt a.'.[t |f1en.;|f|era sig sjalv som del av en yr- 535 s. 137
kesmassig larargemenskap

C Sammanfattning av studiens huvudresultat 5.4 s. 145

5.2 Lararstuderandes forvantningar pa yrkesvalet (aspekt A)

I avsnittet undersoks studerandes forvantningar pa sitt kommande yrke samt vilka
motiv de sjélva anser vara avgérande for sitt yrkesval. Dessutom undersoks stu-
derandes installning till lararyrket efter praktikperioderna. Dessa bada forekom-
mer enbart i den forsta eller den andra undersékningen, varfor inga forandringar
kan iakttas.

5.2.1 Skal till yrkesvalet (tema A.a)

I manga av de informella samtal jag haft med blivande yrkeslarare framkommer
ofta pastaenden om att yrkesvalet skett mer eller mindre av en slump. De flesta

AochB

10A.3, A.b, B.aosv
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har sedan stannat inom yrket pa grund av ett vaknande intresse for larararbete
samt en kédnsla av att ha funnit sin plats”. Nir respondenterna fortsitter till
pedagogiska studier for att bli behoriga larare forefaller det vara ett medvetet val.

Det finns en hel del studier som behandlar larares yrkesval. Bland andra Rinke
(2008) har gjort en omfattande undersokning pa ett antal larare under hela deras
yrkesverksamma tid fran val av karriar till pensionering. Hon kunde kategorisera
motiven till yrkesvalet i fyra olika kategorier, ndmligen: interpersonella faktorer,
vilja att hjalpa, 6nskan att uppratthélla en kontinuitet samt kategorier som hanfor
sig till materiella fragor och tidsanvandning.

Alla respondenter 1 min undersokning har inte uppgett bade yttre och inre motiv
och darfor overensstimmer inte antalet svar med antalet respondenter. Vissa
respondenter dterfinns i bada tabellerna yttre och inre motiv. Andra som inte ar
markerade med understreckning aterfinns enbart i den ena eller den andra.

Tabell 4: Skal till yrkesvalet

In- Yttre motiv | Responden- | In- Inre motiv | Responden-
dex ter dex ter
A.a.l | Erbjudande ACEKMN | Aab5 | Tidigarein- |AGLMNO
fran skolan RTU tresse PRSUV
A.a.2 | Bekantsom BH A.a.6 | Missndjd DR
tipsade med tidigare
arbete
A.a.3 | Annons DFOJ Aa.7 | Ville testa, BCKH
utmaning
A.a.4 | Viavikariat GXV Aag8 | Villegend- |J
got vidare

N1=21

Text med understreckning = Respondenten hade flera alternativ

Fet stil = man, kursiv stil = kvinnor

A.a.l. Erbjudande fran skolan

Det forefaller som att erbjudande fran skolan ar ganska vanliga. Ofta handlar det
om att respondenten erbjuds kortare eller langre vikariat och manga ganger har
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respondenten sjalv gatt i samma skola och &r darfor kand eller sa &r det annars
latt att kanna till varandra i en snav bransch pa en mindre ort.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?

C: Jag visste inte att jag ville bli larare om jag sager sa. Jag jobbade ett tag i
naringslivet fram till d for ungefér tva ar sen, och fick jag en forfragan om att
bli lararvikarie, for da sa jag nej. Sa att jag ska inte bli larare, for jag klarar
nog inte av 16- och 17-aringar. Men da sa han dar lararen som har jobbat har i
trettio ar att vissa dagar gar battre och vissa dagar gar samre, s& da gav jag det
en termin, och lovade jag da. Men dar ar jag nu och det kénns jéttebra.

Att skolan eller rektorn ringer upp och erbjuder arbete kan sékert uppfattas som
en slump. Egentligen betyder det att personen i fraga rakade vara pa ratt plats vid
ratt tillfalle da ett vikariat rakade vara ledigt och sjalv hade atminstone nagon
form av intresse for att tacka ja. Intresset kan manga ganger ha varit av ekonomisk
art, men aven innehalla delar av intresse for att undervisa.

A.a.2 Bekant som tipsade

Nagra respondenter uppgav att skalet till att de kommit att arbeta som yrkeslarare
berodde pa att de hade bekanta som jobbar som larare. Dessa som darfor kanner
till branschen och eventuella vikariebehov har d& kunnat tipsa respondenten om
mojligheter till arbete.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?

H: N4 det var sa att... det var en, min granne som ar larare sa borjade prata med
mig om jag skulle vara intresserad av att stka en tjanst som hade blivit ledig
pa yrkesskolan. Och forst sa tinkte jag att nej, aldrig i livet, ja nej usch, ja.
Men sen sa borjade jag fundera att jag maste ju testa i alla fall for annars kom-
mer jag ju att fundera resten av mitt liv hur. Ja, sa pa den véagen &r det.

I: Okay.
H: Sé det maste ju ha varit ganska bra, for jag ar ju kvar an.

Kategori A.a.1 och A.a.2 ligger egentligen valdigt nara varandra. Bada ar resultat
av att nagon utomstaende griper in. | den forra kategorin ar det 4nda sa att den
avgorande kontakten tas fran skolans sida, medan det i den senare aven kraver att
respondenten sjalv kontaktar skolan. Jag ser darmed en viss skillnad i aktivitet
och har dérfor valt att kategorisera svaren olika.

A.a.3 Annons

Aven annons i tidningspressen uppges vara den avgérande orsaken till att fyra
respondenter sokt sig till lararyrket.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?
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F: Sa da kom da det har arbetet som var i tidningen, jag gick och tittade pa det
dar... Grejen da var sa att jag var med om ett haveri med min trabat, jag ham-
nade till F6glo for reparation, jag traffar en manniska som jag aldrig har traffat
forut, och vi jobbade tillsammans da och reparerade béten tre dagar. Andra dan
pa kvallen nér jag skulle fara hem da sa han, men skulle inte du kunna bli larare
du? Och pa den vigen liksom... & nog det har. Sa sen sé satt jag ju hemma da
och... min fru har ju hela tiden sagt att jag skulle bli larare.

I: Ja, ok.

F: Men jag har ju inte liksom lyssnat riktigt pa det. Men nar han sa det, en helt
frammande person som vi jobbade da tillsammans i tre dar! Sa dé sokte jag det
hér jobbet och fick det! Och pa den vagen liksom blev det.

Rent allmant &r det vél relativt vanligt att fa arbete pa sa satt att man ser en annons
om ett intressant ledigt arbete och svarar pa den. Men bland respondenterna ar
det betydlig vanligare att bli kontaktad &n att svara pa annons. Om detta beror pa
att orten &r liten och de pedagogiska kretsarna darmed sma, ar en frga som inte
tas upp i undersékningen. Jag forestaller mig att det nog ar en bidragande orsak.
Samtidigt ar kretsarna sma nastan Gverallt i Svenskfinland.

A.a.4 Via vikariat

Nagra respondenter har tidigare vikariat som fortsatte i tjanster. Tyvarr saknas
information om hur dessa tre fatt sina vikariat. Det & formodligen inte fel att anta
att en stor del lika val kunnat raknas in i kategorin erbjudande fran skolan, men
de har anda placerats i en egen underkategori eftersom informationen saknas.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?

X: Ja det var nog mest av en slump, jag uthildade mig da till maskin-ingenjor
och visste inte vad jag ville gora och borjade da pa praktik och jobbade pa en
verkstad som svarvare och s vikarierade jag som verk-méstare och var lite
alltiallo och skétte om dér. Och det blev lite mycket varierande och det héll jag
pa med i tva ar. Och da fick jag, under den dar tvaarsperioden s& var det en
som ville att jag skulle komma och vikariera det jobb jag har nu da, en vecka.
Sa jag var en vecka dar och sa blev det plétsligt nasta ar en vecka till, sa jag
var totalt tva veckor dar da. Sa kom jag in pa att det var véldigt roligt, for jag
har ju sjalv gétt pa den dér linjen som jag jobbar pa. Sé att det, sa jag ar tillbaks
till rotterna om man séager sa. Och da tyckte jag att det var ganska roligt och
nar det kom en tjanst da, har nér det blev gymnasiebaserat da, sa tredrigt, sa da
blev det en extra tjanst, en tredje tjanst och da sokte jag den och fick det jobbet.

I: Okay.

X: Barjade jag med det och hade ettor det forsta aret och det var alltihopa da,
skdra och bearbetning och svetsning hade jag lite och allt mgjligt. Och sen
slutade han som hade tvaor och treor sa fick jag ta 6ver det jobbet.
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Med tanke pa att s& manga som nio respondenter blivit erbjudna arbete direkt fran
arbetsplatsen och tackat ja samt att fyra aktivt svarat pa annonser sa tyder detta
pa en mycket storre malmedvetenhet i yrkesvalet &n vad tidigare samtal gett for
handen. Det handlar egentligen inte mera om slumpen hér &n vad det gor i nor-
mala fall nar folk soker arbete och svarar pa de annonser om lediga arbeten som
finns. Snarare handlar det har om att fanga ett intressant tillfalle i flykten. Da
kommer de bakomliggande, inre motiven fram, de som gor att respondenterna ser
larararbete som en intressant mojlighet.

A.a.5 Tidigare intresse

Elva respondenter uppger att de redan tidigare hade ett intresse for undervisning
som vackts t.ex. av en larare under skoltiden eller i samband med att ha prévat pa
att undervisa en kortare tid.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?

L: Jag har faktiskt alltid kant ett intresse for &mnet. Jag sokte nér jag var, jag
ar ju 37 ar gammal nu, men nar jag gick ut gymnasiet sa sokte jag faktiskt till
Peffan'! och kom in pé den utbildningen. Men att efter en viss fundering, efter
mina egna funderingar sa valde jag da teknisk utbildning. Det har alltid legat
pa grund nanstans, sa det kanns som helt ratt just som det &ar nu.

I: Ja, ja. S& du kan kombinera bade den har tekniska och ...

L: Jo det blev bra till slut det har. Men jag har ju ocksa, en del av mina arbets-
uppgifter som jag haft tidigare. Jag har jobbat utomlands ganska manga ar och
det dar, haft sddana har uppdrag da, lite lararaktiga uppdrag att instruera folk i
att anvénda olika saker.

Formodligen ar det sa att valdigt fa soker sig till eller ens tackar ja till ett erbju-
dande om l&rararbete utan att det finns ens ett litet intresse for under-visningsar-
bete i bakgrunden. Eventuellt har det kanske inte varit respondenternas forsta-
handsval, men nagon form av intresse menar jag maste finnas. Utan det skulle
nagon knappast borja som larare eller fortsatta med att utbilda sig inom yrket.

A.a.6 Missnojd med tidigare arbete

Tva respondenter uppger att de hade intresse for lararyrket, samtidigt som
de var missnojda med sin davarande arbetsplats.

1 Fakulteten for pedagogik och valfardsstudier vid Abo Akademi, Vasa
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I: Hur kom det sig att du blev larare?

D: Det var ett missndje med det forra jobbet, pa satt och vis. Rent arbets-
tidsmassigt, jag jobbade som ...*2. Och med turlistorna och annat sa vart det for
jobbigt. Men sen tror jag nog att jag haft nén slags intresse av det har hela tiden.

Trots att det pd ytan manga ganger forefaller som att valet att bli ldrare sker
slumpmassigt eller under inflytande av yttre omstdndigheter, visar en mera
noggrann granskning att sa inte ar fallet.

A.a.7 Ville testa en utmaning

Fyra av respondenterna ser mojligheten att prova pa lararyrket som en utmaning
eller ett satt att testa de egna granserna och formagorna. For en del uppfattas
undervisning som nagot som innebar ett steg utanfor det vanliga bekvamlighets-
omradet och da samtidigt ger en majlighet till personlig utveckling. For andra &r
steget lite langre och kraver mera 6vervaganden, speciellt da det handlar om att
undervisa pa yrkesskola dar eleverna till stor del &r i aldrarna 1619 ar.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?

K: Av en ren slump. Jag sokte ett jobb som...23. Och sa fick jag inte det jobbet,
men rektorn ville &ndé ha mig och da fragade han om jag kunde tinka mig att
arbeta som larare. Och da tinkte jag en vecka och s tankte jag att jag hade
provat pa arskurs nio och det tyckte jag att var det vérsta jag varit med om.
Men sé tankte jag att, sa att, jag gor det och tackade ja. Och sedan kampade jag
sd in i helsike med att skriva material och hitta pedagogik. Jag har ju pluggat
valdigt mycket sjalv och s, sa att jag insag att man far ju stjala och norpa fran
det vad man tyckte var bra.

Aven hir dyker tanken pa slumpen in. Samtidigt som det kanske kan anas andra
motiv bakom, som en 6nskan att prova pa tillsammans med egen studievana.

A.a.8 Ville ge nagot vidare

En respondent uppger att ett motiv till att bli larare var méjligheten att kunna ge
tillbaka nagot och kunna férmedla vidare den kunskap man fatt.

I: Hur kommer det sig att du blev larare?

J: Dels for att det inte fanns sa mycket annat jobb for min utbildning, sen for
att jag trodde att man skulle ha nagot att ge for de har studerande, ungdomarna.

Tanken pa att kunna ge nagot vidare till nasta generation yrkesmanniskor ater-
kommer nog bland flera respondenter i andra intervjusvar. Men det &r bara en

12 Yrkesbeteckning borttaget av anonymitetsskal

13 Yrkesbeteckning borttaget av anonymitetsskal
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respondent som uttalar motivet har. Jag ténker att det finns outtalat i bakgrunden
hos manga yrkesléarare, men kanske inte som en medveten reflektion.

Granskning av undersokningsresultaten i tema A.a

Undersokningen visar att det spontana svaret pa fragan om varfor respondenten i
fraga valt att bli larare ofta var av typen det var slumpen eller rektorn ringde eller
jag sag en annons. Trots det visar svaren att i manga fall har tanken pa att bli
larare legat och grott en l&ngre tid, men tidpunkten har inte varit den rétta. Kanske
ar det sa att nar andra omstandigheter ocksa forandras sa ar det lattare att ta ett
storre steg och samtidigt byta yrke. Pa fragan om varfor respondenten i fraga valt
att bli larare, forefoll utfallet inledningsvis motsvara uppfattningen att det handlar
om slump. Langre fram i intervjuerna uppenbaras de bakomliggande motiven,
vilka visar att tanken och intresset funnits en tid men att omstandigheterna gjort
att tidpunkten inte varit den rétta.

De yttre motiven kan delas in i fyra undergrupper: att ha fatt ett erbjudande direkt
fran skolan, att ha fatt tips fran en bekant, att ha sett en annons i tidningen eller
att det blev en fortsattning pa ett kortare vikariat eller inhopp. De inre motiven
ar ocksa av fyra slag: ett tidigare intresse, missndje med tidigare arbete eller en
onskan om att byta arbete tillsammans med ett intresse for undervisning. Vidare
finns en dnskan om att utmana sina granser genom att forsoka sig pa nagot helt
nytt samt en 6nskan om att kunna ge nagot vidare till nya generationer yrkesman
och -kvinnor.

Motiven visar sig inte vara speciellt entydiga. Totalt 14 av 21 respondenter upp-
ger bade yttre och inre motiv for yrkesvalet. Om konstillhdrigheten beaktas, sa ar
det enbart man som svarat pa annons. Mannen &r dessutom miss-néjda med tidi-
gare anstallning och nagon vill ge nagot vidare till kommande generationer. Dér-
emot forefaller kvinnorna vara mera benédgna att testa sina granser. Tre av fyra
respondenter i den gruppen ar kvinnor. | 6vriga grupper ar fordelningen relativt
jamn mellan kdnen, speciellt med beaktande av att 13 av respondenterna &r man
och atta kvinnor.

Vissa gemensamma Gvergripande drag kan sparas:
e Dbade yttre och inre motiv reflekteras
e yttre motiv bestar oftast av olika former av direkta erbjudanden

e inre motiv bjuder pa mera variation, men tidigare intresse dominerar
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5.2.2 Studerandes instéllning till lararyrket efter praktikperioderna (tema
Ab)

Manga av respondenterna har arbetat ett antal ar som obehdriga larare och det
kan darfor vara av intresse att se huruvida de uppfattade att deras instéllning till
lararyrket forandras efter praktiken. Eftersom denna fraga ingick i den andra in-
tervjun, efter praktiken, ar antalet respondenter 17.

Tabell 5: Studerandes installning till Iararyrket efter praktikperioderna

Index Beskrivningskategori Respondenter
Ab.1 Bekymrad Over att omstruktureringar och A2 H2 L2 R2
administration tar tid fran undervisning
Ab.2 Tungt, men positivt C2D2J2N2
Ab.3 Respekt och 6dmjukhet for yrket G2 N2
Ab.4 Starkt och malmedveten, uppskattar pedagogisk kun- | P2 N2 U2
skap
Ab.5 Ingen forandring, fortfarande positiv till lararyrket B2E2F2 02

X2

N2=17

Text med understreckning = Respondenten hade flera alternativ

Fet stil = méan, kursiv stil = kvinnor

A.b.1 Bekymrad Over att omstruktureringar och administration tar tid
fran undervisning

Vid manga informella samtal uttalar lararstuderande ett bekymmer over den
okande bordan av administrativa uppgifter som tar tid fran det som ses som den
primara uppgiften for en larare, namligen undervisningen. Pa samma satt upplevs
standiga omstruktureringar i bl.a. dgarforhallanden, politiska utspel och liknande
som tunga och tidskravande. Aven den allt storre fostrande rol-len ses som pro-
blematisk och tidskravande i forhallande till Gvriga elever. Ett 6kat antal elever
med olika diagnoser i bagaget oroar ocksa en del larare. Detta eftersom manga
anser sig sakna kunskap och metoder for att bemota dessa studerande pa ett till-
rackligt bra sétt och kunna forbereda dem for ett kommande arbetsliv inom re-
spektive yrke.
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I: Vilken &r din instéllning till l&raryrket nu efter praktikperioden?

H2: Jag tycker att det ar jatteroligt och jag vill hemskt gérna fortsatta och jag
ser inte framfor mig att jag skulle trottna pa det sattet, inte pa det. Sen ar det ju
allt det har omkring, all den har byrakratin och administrationen och det, som
man kan ibland drunkna i. Och som tar tid fran sjalva karnverksamheten.

I: Fran undervisningen?
H2: Jo...
I: Jo det ar s, tyvarr...

H2: Men sjalva undervisningen, det ar jatteroligt, sd dr, jag har jobbat i atta
ar med det har och da maste det ju ha varit bra, annars skulle jag inte ha varit
kvar sa lange. Jag tycker fortfarande att det ar jattekul. S& om nénting sa har
det vl befast beslutsamheten att fortsatta.

L2: Nej, men alltsd jo, det har varit valdigt intressant nog att f& vara med, i
synnerhet att fa folja med andra skolor och larare och sadant. Att det och, bra
och daliga forstas, upplevelser, men nog &r jag riktigt positiv till lararyrket. Jag
ar mera negativ till systemet fortfarande, alltsa. Lararyrket, all heder. Alltsa
herregud vad trevligt. Inga problem, men lat inte systemet strypa lararyrket.
Jag kénner ju en liten tendens att, ja jag vet inte, det har inte varit riktigt mun-
tert har, atminstone.

Trots den bekymrade attityden skymtar dven en positiv instéllning fram. Respon-
denterna trivs med att undervisa och att arbeta som larare. De flesta hoppas aven
pa att kunna fortsatta inom yrket, atminstone inom 6verskadlig tid.

A.b.2 Tungt, men positivt

Ganska manga respondenter upplever att larararbetet ar tyngre an forvantat. Sam-
tidigt upplevs undervisningen och kontakten med eleverna som positivt och re-
spondenterna trivs med sitt arbete.

I: Vilken &r din installning till Iararyrket nu efter praktikperioden?

C2: Ja, jag ska bli larare! Och det &r ganska nytt faktiskt. Det var inte meningen
att jag skulle bli l&rare. Nej. Det &r nog tack vare utbildningen som jag ska bli
larare, delvis faktiskt. Men nej, jag ska bli larare och jag &r nog dppen for for-
andringar. Jag tycker om eleverna, nio av tio i alla fall. Lararyrket &r tuffare &n
vad jag trodde. Inte tufft pa det viset att jag springer ihjal mig, men det blir
mycket arbetstid, totalt sett. Man &r nog ganska slut nar det kommer jullov och
sportlov, de behdvs. Men nej, jag ska nog bli professionell larare. Det har jag
tankt.
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J: Men kanske inte, just praktikperioderna dverlag just det har nar man fatt,
det &r nog snarare nastan det, det tar nog néstan ner en nar man far och tittat
hur mycket. Det finns ju manga, nar jag ser de hér kidrnamneslararna som &r
valdigt duktiga att planera och sé& och valdigt ambitidsa att de har ju nog. Att
det tar nog ner en, att man skulle behéva gora mera da. Men det &r ju bra, att
man ser att... Men sen finns det ju, som nar vi var pa den dar gruppauskulte-
ringen, s det kan ju vara at andra hallet ocksa...

I: Det finns alla sorter.
J: Jo. Sa da inser man kanske att man inte, att man &r ganska bra dnda.

Léararyrket kan periodvis upplevas som mycket tungt och arbetskrdvande, speci-
ellt i samband med terminsavslutningar och periodbyten. For en blivande larare
kan det férmodligen komma som en éverraskning nar han eller hon blir medveten
om situationen. Speciellt som ny l&rare, nér det mesta &r relativt frimmande och
den egna rutinen &nnu oklar, kan arbetsbordan upplevas som extra tung.

A.b.3 Respekt och 6dmjukhet for yrket

Tva respondenter upplever att de fatt en 6kad respekt for yrket och en ny 6dmjuk-
het infor uppgiften.

I: Vilken &r din instéllning till 1araryrket nu efter praktikperioderna?

N2: Det &r, jag har blivit ddmjukare, annu mer. Jag tycker, jag sa det igar tror
jag att jag sa, det har att jag tyckte att det var tufft att vara pa toppen dar ute i
naringslivet. Det har kraver mycket mera anda. Mentalt sa kraver lararyrket
mycket, mycket mera. For du maste, hur ska jag saga, du & med och paverkar
en annan manniskas utveckling. S&, du kan paverka pa personal och s& i na-
ringslivet, ekonomiskt och pé alla méjliga sétt, men att ga in i djupet och vara
med i en manniskas utveckling sa det kanner jag mig liksom oerhort 6dmjuk
infor. Till exempel de som kommer till hégskolan nar de ar 18-19 ar och den
har utvecklingen som sker under fyra ar och dar ar jag med och paverkar. Det
ar en skrammande tanke pa ett satt tycker jag, sa darfor blir man sa 6dmjuk
infér den hér uppgiften.

I: Det &r ganska stort.

N2: Sa pa det sattet tycker jag att det har kraver enormt mycket. Och darfor ar
det ocksa en utmaning.

I: Jo, det &r sant...

N2: Och sen har jag ju tankt att vad &r liksom beldningen med det har yrket?
Och det &r den bel6ningen som jag ser nu, att man ser hur de utvecklas positivt.
Att de &r ganska beroende av en nér de kommer, men sedan nér man ser nar de
kommer pa fjarde eller sista aret sa slapper de taget och da ar de som barn som
ska flytta hemifran, de vill inte ha med mig att gora. S& da ar jag tacksam for
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att jag ska lara upp nya som kommer, jag ser den har processen. Men det galler
att liksom sldppa taget och lata dem fara s& har. Det ar ungefar som foraldrar.

G2: Jo. Min instéllning, eller insikt och installning, alltsa for det forsta sa tror
jag att jag har fatt lite mera respekt for lararyrket faktiskt. For nar man, i och
med att man fatt via de har praktikupplevelserna, har man sett si manga delar
av processen till en fardig lektion eller en férdig larare ska vi sdga, att man
inser att en manniska som ar larare behdver ganska manga formagor. Alltsa,
kunna handskas med alla de har manniskorna i klassen och planera sin tid och
vara initiativrik om négonting hander, bra organisatér, en bra liksom retoriker,
ja. Det dr s3 méanga bitar som en ldrare ska ha for att vara en bra larare.

Detta &r tankar och kanslor som sakert manga larare bar med sig och som gor att
orken och intresset trots allt racker till. Har artikuleras bade det tunga arbetet och
beléningen.

A.b.4 Starkt och malmedveten, uppskattar pedagogisk kunskap

Vissa respondenter upplever att studierna och praktiken ger dem ¢kade kunskaper
och déarmed dven 6kad sakerhet i arbetet. Dessutom upplever de sig hu ha mandat
att uttala sig aven i pedagogiska fragor tillsammans med ovriga lararkollegor.

I: Vilken &r din installning till 1araryrket nu efter praktikperioderna?

P2: Ja, den &r val starkt. Och mera, ja att jag har blivit &nnu mera malmedveten
att det ar det hér jag ska gora. Att jag ger mig inte, aven om alla anser mig
tokig nar jag har sa liten bransch pa ett litet omrade. Men pé négot satt s har
det starkt mig &nnu mera genom att jag fatt si mycket bekraftelse pa att jag ar
duktig. Och att ja, allt det har med att jag trivs med det och att jag blir glad nér
jag far halla pd med det och dom jag &r tillsammans med blir néjda och sa
vidare.

I: Okay. Det later positivt.

P2: Mm, absolut. Det 4r det. Och sen, sen kdnner man ocksa da, ja de hér pe-
dagogiska studierna som man har gjort liksom, teorier och sant. Att det kanns
liksom tryggt da att ha det nar man &r i diskussioner med andra larare, att man
vagar ha asikter och s vidare. Att man kanner att man har ratt att ha asikter.

R: Ja, det ska bli skont att fa borja vara larare igen!
I: Det later ju positivt i alla fall...

R: Jo absolut. Att nu kunna koppla bort att man har saker vid sidan av i alla
fall. Sa nej, visst &r, det har val blivit lite av en, vad sager man... Oftast nar
man har gatt en kurs eller nanting sa tycker man att det ar roligt. Man vill lik-
som ta med de nya kunskaper och erfarenheter man har och dela med sig eller
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utnyttja dom. Sa det ar ungefar sa att, har jag lart mig nanting, som jag gor pa
fritiden, sa vill jag praktisera det ocksa, liksom, jag kan det nu. Och darfor sa
kénns det som att nu kommer jag att kunna fortsatta med det har yrket med en
helt annan insikt.

Eventuellt ingar det mera an enbart praktiken har. Men samtidigt tanker jag att
det arbete som studerande, med stdd av sina handledare, lagt ner i sina undervis-
nings6vningar och praktikperioder nog aterspeglas i respondenternas svar.

A.b.5 Ingen forandring, fortfarande positiv till lararyrket

Fem studerande upplever att deras installning till lararyrket inte har forandrats.
Orsaken till detta framgar egentligen inte, men samtliga menar sig fortfarande
vara positivt installda. Tanken pa och oro for hur yrkeslarare ska kunna uppratt-
hélla den &mnesmassiga kunskapen skymtar fram &ven i svar pa andra intervju-
fragor. Det dr en reell oro som bor kunna diskuteras, men méjligen i andra forum.

I: Vilken ar din installning till 1araryrket nu efter praktikperioderna?

02: N3, samma som fore praktikperioderna, det har vl inte forandrats. Men
nog trivs jag ju fortfarande mycket bra som larare, det har inte gjort vare sig
till eller frdn med praktiken, att det &r jag nog mycket nojd med att jag gav mig
in pa den hér banan. Absolut. Att jag kan inte séga att jag skulle bérja byta till
nagot, ga tillbaka till, det har, industrin. Inte inom en nara framtid atminstone.

I: Nej, och sd lange man trivs s och upplever att man &dnda gor ett gott arbete.

02: Da blir det ju det har med att uppratthalla yrkeskompetensen. For den sa-
kens skull borde man ju jobba en del ute.

X2: Nej, det har det nog inte, det & nog samma instéllning som tidigare. Aven
om jag tyckte, det tyder fortsattningsvis pa att jag har min erfarenhet och jag
tycker att det kanns fortfarande bra. Men det var roligt att prova pa en annan
skola, andra elever och lite andra amnen ocksa. Att prova nagot annat, att se
att pa det viset sa positivt, installningen, har aldrig haft ndgot annat.

En forandrad installning ar naturligtvis inget sjalvandamal, speciellt inte om den
varit positiv fran borjan. Vad en positiv installning sedan innebar och vad den
baserar sig pa ar fragor som inte utretts har.

Granskning av undersokningsresultaten i tema A.b

En granskning av resultaten for gruppen som beskriver studerandes installning
till lararyrket efter praktikperioderna visar en ganska jamn spridning over kate-
gorierna.
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Sa gott som alla svar aterspeglar en fortsatt positiv instéllning till lararyrket. |
nagra svar kan sparas en viss trotthet bland de studerande som till stor del &ven
kan tillskrivas det faktum att de nu befinner sig i slutskedet av sina studier sam-
tidigt som det tidsmassigt ar tidig host och hdstterminerna just har inletts.

| kategori A.b.1 uttrycker fyra respondenter en djupt kdnd oro 6ver att det som
upplevs som extra arbete, administration och allt mera pappersarbete och doku-
mentation tillats ta tid fran undervisningen. Manga yrkeslarare har ett genuint
intresse av att fa mojlighet att lotsa in kommande generationer i ett yrke som de
sjalva brinner fér, men ser kanske inte alltid nyttan med allt det dvriga. Eventuellt
handlar det om bristande kommunikation fran ledningens sida. Majligen &r pro-
blemet betydligt storre an s& med bristande kommunikation &nda fran politiker
och lagstiftare.

Kategori A.b.2 innehaller fyra respondenter som alla uppfattar lararyrket som
tungt, men som samtidigt ser det positiva i situationen. Nya larare kan speciellt
se arbetshérdan som extra tung innan rutinerna bérjar 16pa. Men aven senare ar
det ménga som upplever att larararbetet &r tungt. For att annu en gang citera en
respondent: ... jag tyckte att det var tufft att vara pa toppen déar ute i naringslivet.
Det har kraver mycket mera anda.

| kategori A.b.3 aterfinns tva respondenter. Bada menar att de fatt en 6kad respekt
och 6dmjukhet for yrket efter praktiken. Speciellt efter att de fatt mojlighet att
folja med andra, behdriga larares undervisning och se deras planering samt hur
de handskas med olika situationer osv. Tre respondenter ser sig ha blivit starkta
och malmedvetna och uppskattar den pedagogiska kunskapen de fatt enligt kate-
gori A.b.4. Dessutom menar respondenterna att den pedagogiska kompetensen
ger nytt mandat att uttala sig dven i pedagogiska fragor, vilket starker sjalvfortro-
endet. Fem respondenter menar sig inte kunna peka pa nagon forandring i kate-
gori A.b.5, men &r fortsatt positiva till yrket.

Nér resultaten granskas utgaende fran konstillhorighet, framtrader vissa olikheter.
Det ar enbart man som ar bekymrade Gver att den administrativa delen av arbetet
okar pa bekostnad av undervisning och elevkontakt. Vilka orsakerna till fordel-
ningen ar kan man spekulera i. Kanske manliga larare tenderar att i hdgre grad se
administrativa uppgifter som skilda fran undervisningsarbetet, medan kvinnor
kan uppleva att det ingar i arbetet. Eller kanske & mannen i hogre grad represen-
terade i positioner dar administrationsarbete dominerar mera.

Likasa ar kategori A.b.5 mansdominerad. Av fem respondenter som inte ser na-
gon storre forandring i sin uppfattning aterfinns endast en kvinna. De Gvriga ar
man. Kategorierna A.b.3 och A.b.4 & mera kvinnodominerade. Det &r enbart
kvinnor som upplever att de fatt en ny respekt och 6dmjukhet for yrket samt tva
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kvinnor och en man som upplever sig vara starkta av sin nya, pedagogiska kun-
skap. Kategori A.b.2 visar en jamn fordelning da tva kvinnor och tva man upple-
ver yrket som tungt men positivt.

Det forefaller att finnas differenser i hur man och kvinnor ser pa yrket efter prak-
tiken. Mannen upplever i hogre grad att de inte andrat uppfattning. Men nar de sa
gjort handlar det om bekymmer éver administrativt arbete eller andra yttre om-
standigheter som paverkar den tid som annars kan laggas pa undervisningen.
Kvinnorna tenderar att se mera pa yrket som helhet och pedagogikens betydelse
for det egna sjalvfortroendet.

Sammanfattning av resultatet (tema A.b)

Studerande forefaller dverlag att ha en positiv installning till det yrke de valt.
Vissa forandringar kan sparas i studerandes uppfattningar av lararyrket:

o  Starkt sjalvfortroende
e Okad kunskap om yrkets innehall
o Forstaelse for pedagogikens betydelse i undervisningen

o Det finns olikheter mellan méns och kvinnors uppfattningar av yrket,
bl.a. sd att kvinnor i storre grad har en helhetssyn pa yrket

5.3 Lararroller och identiteter (aspekt B)

Lararutbildningen kan betraktas som en inledning till processen att vaxa som l&-
rare. Under de senaste tjugo aren har varlden genomgatt omvalvande foérandringar
pa det ekonomiska och politiska planet, vilket ocksa har paverkat synen pa larar-
identiteten och lararprofessionaliteten. Att bli larare dr en lang process som startar
redan i tidig barndom, nér den blivande lararen befinner sig i skolan och obser-
verar sina egna larare i vad som kunde kallas en forsocialiseringsfas. Vahasanta-
nen m.fl. (2008) menar att larares professionella identitet bestar av professionella
intressen och varderingar, uppfattningar om ansvar, syn pa larande och elever,
samt aven av deras uppfattningar om vad som kénns viktigt och meningsfullt i
arbetet just nu och aven framtida forvantningar. Handledningen under praktiken
antas dven ha betydelse nar det galler hur studerande utvecklar sin yrkesidentitet.

Aspekt B ar uppdelad i féljande fem teman:

e B.a Praktikhandledningens satt att skapa reflektion och analys av den
egna undervisningen
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e B.b Férmaga att stoda lararens pedagogiska och yrkesmassiga utveckl-
ing genom praktikhandledning

o B.cBilden av egen yrkesidentitet och dess férankring fore och efter prak-
tiken

e B.d Handledningens sétt att stéda utveckling av yrkesidentiteten under
praktiken

o B.e Satt att identifiera sig sjalv som del av en yrkesmassig larargemen-
skap.

Har ar det yrkeslararidentiteten som star i fokus for uppmarksamheten. Framst ur
studerandes synvinkel, hur de uppfattar att praktikhandledningen stdder olika fe-
nomen i praktiskt undervisningsarbete. Den handledande lararens roll kan har
vara avgorande. Dels genom hans eller hennes syn pa undervisning vilket for-
medlas bl.a. genom handledningsdiskussioner, men ocksa dels genom handleda-
rens narhet och attityd under handledningssituationerna.

5.3.1 Praktikhandledningens satt att initiera reflektion och analys av den
egna undervisningen (tema B.a)

Handledning kan anvandas som stod for studerande att reflektera éver egen praxis
och pa sa satt bli medvetna om sin egen yrkeskunskap. Darigenom utvidgar stu-
derande mojligheterna att férandra och utveckla sin kunskapsbas. Korthagen och
Vasalos (2005) beskriver bland annat reflektionen som ett nyckelkoncept i
lararutbildning. De ser reflektionen som en cyklisk process som bestar av
vissa bestamda steg, som kommer vid behov att upprepas under processens

gang.

Tabellen nedan visar vilka kategorier jag kunnat analysera och tolka ur respon-
denternas svar utifran variationerna mellan forsta och andra intervjun.
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Tabell 6: Praktikhandledningens sétt att skapa reflektion och analys av den egna
undervisningen

In- Beskrivningskategori Fore praktiken Efter praktiken
dex

B.a.1 | Genom feedback och dis- L1M1O1P1X1R1|B2D2 F2 G2 J2
kussioner T1V1 R2 S2 U2

B.a.2 | Strukturrelaterad plane-
ring stoder reflektion och F1U1l A2 E2 J2 N2
analys

%% | konktotsod bcra sl - | ALBICLDLELGL| o)
. H1J1KIN1S1 - =
flektion och analys

B.a.4 | Nya elever initierar re-

flektion och egen analys H2 %2
B.a.5 | Viadagboksanteckningar C2D2
il Pereivichy A 2oz
Bortfall K2M2T2V2
N1=21 N 2=17

Svart text = Ingen forandring i uppfattningen fore och efter praktiken
Rod text = Forandring i uppfattning har skett mellan forsta och andra intervjun
Bla text = Bortfall, dvs. andra intervjun saknas

Text med understreckning (oberoende av farg) = Respondenten hade flera alternativ
efter praktiken

Fet stil = man, kursiv stil = kvinnor

Denna tabell och de kommande tabellerna lases sa att respondent A1 och A2 ar
samma person, B1 och B2 ar samma osv. Siffrorna 1 och 2 star pa sa stt for
forsta och andra intervjun. Antalet respondenter som aterfinns i varje kategori
saknar egentligen betydelse i min undersokning. Det jag fokuserar pa &r vilka
kategorier som jag kan identifiera baserat pa respondenternas svar, var respon-
denten aterfinns efter forsta intervjun samt var han eller hon befinner sig efter den

109



andra intervjun. Det ar alltsa variationer i uppfattningarna som jag forsoker do-
kumentera, vilket kan granskas vertikalt inom kategorierna dvs. mellan indivi-
derna. Variationerna framgar som beskrivningskategorier i tabellerna. Vidare be-
lyser tabellerna horisontellt eventuella forandringar i respondenternas uppfatt-
ningar mellan férsta och andra intervjun.

B.a.1 Genom feedback och diskussioner

Manga, bade studerande och andra, tanker i forsta hand pa feedback som det pri-
mara i en handledningssituation. Selander och Selander (2007) lyfter ocksa fram
aterkoppling eller feedback som en del av handledarens uppgifter. Studerande
upplever ett behov av att fa ndgon form av utvardering, hur det som presterats
duger och vad som kunde forbattras eller andras. Garna dnskar de ocksa fa positiv
feedback, att a&ven det som gjorts bra lyfts fram. Men manga &r forsiktiga med att
uttrycka en 6nskan om att fa berom, istallet ar det kritik och andringsforslag som
lyfts fram som viktigt.

I: P& vilket satt tror du att praktikhandledning kan bilda ett instrument for att
stoda reflektion och analys av din egen undervisning?

V1: Att jag ska fa, chans att fa lite feedback, lite idéer hur, att om man har nan
specifik situation hur du léser motsvarande. Det ar, fa lite sn har verklighets-
anknytning. For det tycker jag att man far. Viss diskussion att man far kott pa
benen. Att man kommer med benen och gar dérifran med mer...

I: Det &r det du vantar dig?

V1: Jo, lite s& dar att man far lite pafylinad, sa att man kanner att det har var
inte ndgot omajligt i alla fall. Visst, far lite stod sa har att man ser att man &r
pa ratt vag.

I: Just sa.

V1: Att man inte &r helt ute och cyklar, for det &r lite jobbigt om man skulle
vara det.

Héar framkommer det en ratt stor forandring efter praktiken. Av de respondenter
som fore praktiken menar att feedbacken fran handledaren skulle vara basta grun-
den for att skapa reflektion och analys av undervisningen, har stérsta delen &ndrat
asikt efter praktiken. Endast en respondent kvarstar i gruppen fran forsta inter-
vjun. Daremot har det skett en omflyttning fran andra kategorier, sa att kategorin
i sig fortfarande &r den storsta. Feedback uppskattas, onskas och erhalls ocksa i
relativt hég grad.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
reflektion och analys av egen undervisning?

U2: Jo, de har ju kommit med, ska vi séga, saklig kritik, vad kan jag gora béttre,
vad kan jag tanka pa. Samtidigt som de ocksa givetvis gett positiv kritik om
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det funnits san att ge da. Sa att det har val funnits moment dar de faktiskt har
papekat att saker, att det har kunde man ha gjort pa sa har sitt och kanske bara
ha gett att det har vidgat min syn ytterligare. De har gett mig ett bredare per-
spektiv da pa det, s att saga. Och, dar ar igen da liksom, igenom man har fatt
en bredare syn sa har man ocksa liksom, tycker jag, fatt en djupare insikt i vad,
att hur den har undervisningen bor ga till alltsa.

I: 1 den man man nu kan saga att den ska ga till pa ett speciellt satt.
U2: Ja, men jag har en uppfattning om den i alla fall.

Inte helt ovantat framkommer det alltsa att kategorin Feedback och diskussion
béade &ar det som studerande forvantar sig fore praktiken och upplever sig ha fatt
efter praktiken. Det kan val antas vara ratt naturligt att just feedback pa undervis-
ningen ar vad studerande 6nskar mest. Tankar om att nagon utomstaende ser med
friska 6gon pa deras arbete och ger konkreta forslag pa vad som kan forbattras
aterkommer i ett flertal intervjuer.

B.a.2 Strukturrelaterad planering stoder reflektion och analys

Tva respondenter forvantade sig att struktur och planering av de egna lektionerna
aven skulle stdda analys och reflektion av arbetet. Att strukturera upp de egna
tankarna och sétta ord pa dem kan ofta vara vasentligt for bade analys och reflekt-
ion. Om det saknas ord for att uttrycka det individen erfar ar det ocksa svart att
lara sig nagot fran erfarenheterna.

I: P& vilket satt tror du att praktikhandledning kan bilda ett instrument for att
stoda reflektion och analys av din egen undervisning?

F1: Jaa, det vet jag inte riktigt vad jag ska svara pa...
I: Hm...
F1: Det, du sa... analys...

I: Jo, och reflektion, att praktikhandledningen kan stdda reflektion och analys
i din egen undervisning.

F1: Ja, dels att man far det uppstallt ordentligt, pa ratt satt. Att alla delar, att
dom kommer i... som man... som dom ska komma... Det kan ju vara i och med
att man har den hér sjodelen bakom sig, s vet ju pojkarna lite det har. Dom...
kastar dom in ndgonting sa vet dom att det kan ga ivég lite pa sidan och da
maste man riktigt ga och hitta tillbaks pa ratt spar. Och s det, men att man far
det riktigt uppstéllt kan jag tdnka mig. For dar, dar ar det ju, vi &r ju bara sjalv-
larda i princip, men. S& det har ju varit, man kénner att nu... att det har gick ju
bra och att det har gick ju mindre bra. Nog har det ju varit manga ganger sa att
man kant s har att det har var ju inte bra, att det blev ju bottennapp, gick inte
alls hem. Medan andra ganger sé bara flyter det pa. Och da kan jag tanka mig
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att den har leden, att om man riktigt strukturerar upp det, sa kan det bli riktigt
bra. For att fa det analyserat efterat, att det stimmer dverens.

Efter utford praktik fordndras uppfattningarna hos respondenterna. Ingen av de
ursprungliga respondenterna anser att det ar just struktureringen av under-vis-
ningen som stoder deras analys och reflektion, ddremot &r det fyra andra som nu
ar av den uppfattningen.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
reflektion och analys av egen undervisning?

N2: Jag har ju kunnat liksom, nér jag har férberett mig for praktik-lektionerna
liksom, s& da har jag kunnat géra det, alltsa jag har sjalv kunnat utveckla mina
andra lektioner p& samma satt. Jag tror att man liksom skarpte sig nar man
forberedde praktiklektionerna sérskilt mycket och sedan har man kunnat géra
det for vanliga lektionerna ocksa.

I: Sa att det &r den har planeringen...

N2: Jo, planeringen just, det hir att man planerar sa det ar jatteviktigt. Och vi
fick ju ga igenom det, hur man planerar lektionen... Nar jag borjade har sé inte
visste jag hur man skulle planera. Man bara tittar att jag ska ha 45 minuter och
sa fyller man det med nagot, men att gora strukturellt sa dar, sa det har man
lart sig.

Respondenterna ser ett storre behov av strukturering efter praktiken &n vad de
forvantade sig fore. Genom att tillsammans med handledaren konkretisera pla-
nerna pa en personlig niva blir malsattningarna tydliga, vilket stoder utveck-
lingsprocessen och forstaelsen av det egna handlandet.

B.a.3 Handledarnarvaro och konkret stod bidrar till reflektion och analys

Som beskrevs redan i kapitel 3 ar en néarvarande och stddjande handledare en
viktig del av processen. En relativt stor del av mina respondenter forvéantar sig
ocksa att en narvarande handledare och handledarens stod dven skulle stoda deras
mojlighet att reflektera kring och analysera sina dvningar.

I: P4 vilket satt tror du att praktikhandledning kan bilda ett instrument for att
stoda reflektion och analys av din egen undervisning?

K1: Men jag tror att all handledning handlar om att skapa pa nagot stt ett
fortroende sd man vagar sanka garden och inte forsvara sig och da kan man
Gppet lyssna och d& kan man liksom bolla tillbaka. Och det intressanta, nar jag
jobbar som handledare tycker jag ju att &r det nar man far det att funka, det &r
juvad jag vill nar jag ar larare. Att bara lyssna till sig sjalv ar ju sa trakigt. Just
nar det borjar komma nanting tillbaka. Sé ja, det tror jag att ar instrumentet,
det dar ekot som kommer tillbaka. Ja, eko ar kanske dumt for det ska ju inte
komma samma saker tillbaka, men en samtalspartner, jag tror instrumentet &r
en samtalspartner. Sen tror jag att om man har jobbat som larare ett tag, som
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jag sa har innan, sa utvecklar man ett satt att vara pa och man utvecklar nagon-
ting som man tror p4, att fungerar. Och sedan kan man ga och lasa hur mycket
pedagogik som helst, men det lar inte andra pa det just for att man laser peda-
gogik. Men det kan vara sa att man far nya insikter, aven litteratur kan bli ett
bollplank. Litteratur kan bli ett bollplank dar man far bolla sina egna idéer.
Formodligen ar det darfor vi tycker att det ar sa vardefullt att vi har narstudi-
erna nar man far lyssna pa varandra. Darfor att man har sina egna idéer och det
ar sa intressant tror jag. Jag tror att det 4r annorlunda om man inte alls har
jobbat som larare for da &r man ju mera paverkbar, man tror att allt ar ren san-
ning. Men det ar ju s&, nar man har jobbat ett tag, s& har man ju saker som man
vet att sa dar ar det ju.

I: Man kanske har sin rollmodell klarare pa ett satt, nar man har jobbat ett tag?

K1: Jaa, sen har man ju den dé&r bilden av hur man skulle vilja vara och kanske
sen hur man &r och hur man uppfattas av andra. Man maste fa ihop alla dom
hér jagena pa nagot satt. Jag uppfattar att det har varit véldigt bra for mig att
jag har battre kontakt med mina studerande s att vi har lite ofta diskuterat och
de har fatt komma med kommentarer om mycket pd mig och sadant. Och det
har gjort att jag kunnat forma mig ganska sa mycket. Och det ar klart att det ar
svart att blotta sig sd. Men okay, det har funkar inte, ni lyssnar inte, hur ska vi
gora istallet? Men det har, for mig har det gett mycket.

Efter praktiken syns en stor forandring i respondenternas uppfattning av hur vik-
tig handledarens stod och den narvarande handledaren egentligen ar. Mojligen &r
det sa att uppfattningen av vad stodet innebér har varit tamligen vagt innan, men
att handledningen gav en battre insyn i hur stodet kunnat utformas och att det da
utkristalliserats i andra, mera konkreta kategorier. Tva av respondenterna lyfter
fortfarande fram betydelsen av handledarens stod, men samtidigt ocksa annat,
vilket gor att bada aterfinns i flera kategorier.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
reflektion och analys av egen undervisning?

B1: Jo, det har den absolut varit. Vi har ju diskuterat efterat da med praktik-
handledaren ocksa, men det diskuterade vi ju dd. Men dom handledare, speci-
ellt ndgra dar da, sa gav ju tankar till reflektion. En speciellt riktigt bra, mycket,
men jag vet att hon ar ocksa av person sadan att hon ar en reflekterande man-
niska i sig. Sa att, det kanske har lite med det att gra. Men i lite olika grad
skulle jag saga, men éverlag bra. Och efter alla lektioner sa har jag ju pratat
direkt efter med den handledaren da som har haft det avsnittet, da vi har reflek-
terat lite Over att hur gick det hér, vad var bra och vad kunde ha varit béattre och
sa dar. Och vad betydde det har for studerande dar sa...

I: S& att det har varit som diskussioner kring de lektionerna?

B1: Jo, med samma efterat sd hade vi da diskussion kring lektionerna da. Och
det &r véldigt positivt.
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I: Sa du fick feedback samtidigt da ocksa?

B1: Mm. Med detsamma, jo precis. Precis med samma. Sa det ar nog ocks3,
det gav nog uttryck for reflektion. Jo.

Det ar naturligtvis mojligt att kategorin aterfinns dold inom andra kategorier, sa
att respondenterna inte reflekterar kring behovet av handledarens stéd eftersom
det kan séagas vara sjalvklart. Samtidigt lyfts behovet av stod fram hos manga
respondenter i den forsta intervjun, vilket kan indikera att behovet férandrats eller
minskade under praktikens gang.

De foljande tre beskrivningskategorierna aterfinns enbart i den andra intervjun,
dvs. respondenterna har hittat innebdrder i handledningen som de inte forvéntat
sig fore praktiken.

B.a.4 Nya elever initierar reflektion och analys

Tva respondenter ansag att nya elever i samband med praktiken gav orsak till
reflektion och analys av den egna undervisningen. Hér &r det egentligen inte
handledningen som lyfts fram, utan andra omstandigheter som ingick i praktiken.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
att stdda reflektion och analys av din egen undervisning?

H2: N3, det &r ju egentligen samma sak eftersom ens synsétt har vidgats. Sa
har man forstas ocksa nytta av det i sin vanliga undervisning.

I: Finns det ndnting konkret som du kan lyfta fram eller?

H2: Jaa, jo. Dels sa var nu bra att, det har nu inte med handledningen i sig att
gora, men det ar bra att ha en annan grupp, eftersom jag ar en sén larare som
bara har den dar en och samma gruppen, sa redan det att ha en annan studeran-
degrupp var bra. Pa det sattet sa vidgades ju ocksa ens vyer. Och det har ju
liksom hjélpt en att vara med andra. For man blir lite insndad nér man bara
héller pd med ett.

I: Det blir latt s3, man Kor sitt race...
H2: Jo.
I: Och tinker kanske inte s& mycket pa vad som hander.

H2: Och det hjalper ju en ocksa nar man far nya studerande for da ger man sig
ocksa tid att analysera vad det ar som liksom egentligen behéver goras, an att
man g6r som man alltid har gjort. Sa att jo, det har hjalpt mycket.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
reflektion och analys av egen undervisning?
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X2: Det som har varit bra &r nu att ha andra elever som laser pa en annan skola
for att de beter sig lite annorlunda... har annorlunda... de har andra regler och
annan grund, eller grund. De kommer fran samma riktning, fran grundskola,
men de fostras, formas nog pé ett annat sétt pa en annan skola. Och da fanns
det andra problem att tackla dar alltsa, som jag inte upplevt i min ordinarie
skola.

I: Okay. Ja kulturerna &r kanske...

X2: Kulturerna &r annorlunda. Jo. Sa det var kanske en san sak som jag verk-
ligen tankte pa. Men sen, ja jag vet inte riktigt mera. Det ar val det jag kommer
pé sa har direkt.

Det &r troligen vanligt att nar larare far nya elever sa ingar samtidigt, atminstone
i nagon man, reflektioner kring det egna arbetssattet och analys av olika situa-
tioner och metoder for att kunna forbattra undervisningen. Darfér menar jag att
kategorin i sig &r helt relevant och kan ge upphov till en del reflektioner.

B.a.5 Via dagboksanteckningar

Tva respondenter lyfter fram betydelsen av att skriva dagbok och att det hjalper
dem att reflektera. Har kan kanske ses paralleller till kategori B.a.2 eftersom dag-
boksskrivande kan vara ett satt att strukturera upp det skedda. Samtidigt ndamner
bada respondenterna specifikt dagbockerna eller den egna, skrivna texten, varfor
jag valde att behalla det som en egen kategori.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
reflektion och analys av egen undervisning?

D2: Joo, jag jobbar ju pa det sattet manga ganger, att jag skriver och jag jobbar
pa det sattet nar jag forbereder att jag skriver mycket. Sen kanske det dar
skrivna forsvinner ut i periferin, men det har varit min process utefter vagen sa
att saga. Men nu har jag ju inte tittat tilloaka pa de skrivna rapporterna pa det
viset. Men de finns, i och med att jag har skrivit dom sa finns de alltsa. Allmant
sd ar det ett satt for mig att arbeta pa, att skriva.

I: Just det. S& du ar kanske van med den processen?

D2: Pé nagot satt, jo. For att, om det nu d&r samma sak, men nar jag forbereder
lektioner, kurser och speciellt nir jag forbereder nagra nya kurser, da ar det
mycket skriv och mycket papper och noterande.

I: Hur ar det sen efter du har hallit lektioner, tanker du tillbaka pa det som
har...?

D2: Jo, det finns dar. Ibland, nog tar jag fram pappren ibland ocksa och tittar
vad jag har noterat och hur gick det. Nog reflekterar jag 6ver, det har varit
under hela min verksamma tid sa det har varit mycket kurser, nya kurser som
man fétt ta fran borjan.
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I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
att stéda reflektion och analys av din egen undervisning?

C2: 1 och med att man skrev dagbok, sé blev det ju som latt att forst sjalv tanka
efter vad var det som hande och dé ocksa skriva arligt. Man féar en kansla for
om det gér bra eller daligt och varfor gar det da inte bra. S& pa det viset har det
ju sen gétt att frdga upp att nar en elev har betett sig pa ett visst vis... s& gar det
att fraga att hur skulle du ha gjort. Att han eller hon gjorde sa eller s3, att jag
tappade eller fick inte kontakt eller nanting.

B.a.6 Mera varierad och oavbruten handledning 6nskas

I de allra flesta utvérderingar aterfinns alltid den eller de som kénner sig besvikna
efterat, som inte fatt det stod de forvantat sig eller kanske inte ens nagot stod alls.
Det hér kan naturligtvis bero pa manga orsaker. Forvantningarna kan ha varit for
hogt stéllda, handledaren hade kanske inte en klar bild av sin uppgift, handleda-
rens tidsbrist eller annat. | vilket fall som helst ar det naturligtvis en fraga som
bor tas pa allvar. Har var det tre respondenter som garna skulle ha velat fa mera
ut av sin praktikhandledning.

I: Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instrument for
reflektion och analys av egen undervisning?

P2: Pa nagot satt skulle man kanske, dar skulle jag kanske ha velat ha annu
mera. Att det blev kanske inte sa mycket diskussioner om hur man kan variera
det och flexibilitet i det, s& darfor har jag till och med valt det som forsknings-
amne, hur jag skulle kunna undervisa just det som jag hade dar. Liksom att jag
hade ... .nar jag var dar och nu sa undrar jag att... ar det... det dar det satt man
ska undervisa ... pa.

I: Just det...P2: Att jag gjorde i stort sett pa det sétt som jag fick nar jag sjalv
gick min utbildning och jag undrar ju om det &r sant, det &r det jag funderar pa
fortfarande. Min handledare har ju gjort pa sitt satt i trettio-fyrtio ar, sa att hon
hade kanske inte s& mycket variation i idéer pa det sattet.

02: Det ar lite svart, det skulle ju ha kunnat vara ett bra satt att fa den dar
analysen, om man skulle ha fétt feedback. Men nar man inte riktigt fick det s4,
sd att... Nej det var nog sa valdigt sporadiskt att...

I: Jo, och att du lyckades, du hade ju tva olika...
02: Jo.
I: Och det var samma sak?

02: Det var nog samma med bada, jo. Att jag vet ju inte om de 6verhuvudtaget
tittade pa dom papper som jag skickade in, jag har ingen aning.
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Studerande som upplever att de inte fatt det stod fran handledningen som de 6ns-
kat eller sett sig vara i behov av ska naturligtvis tas pa storsta allvar. Det &r svart
att saga vad som ligger bakom i de har specifika fallen, orsakerna kan vara manga
och olika.

Granskning av undersokningsresultaten i tema B.a

Den férsta understkningen visar att majoriteten, eller 19 respondenter av 21, for-
vantar sig att feedback och diskussion samt handledarnérvaro och konkret stdd
ska vara praktikhandledningens sétt att initiera reflektion och analys av den egna
undervisningen. De tva Gvriga menar att strukturerad planering av den egna
undervisningen ska komma att stéda analys och reflektion av arbetet.

Vid den andra undersékningen &r det fortfarande en majoritet av respondenterna,
10 av 17, som menar att feedback, diskussion, handledarnarvaro och konkret stéd
varit de moment som kunnat stéda reflektion och analys av undervisningen. Dock
ar det inte i ndgon hogre grad samma respondenter som aterfinns i grupperna vid
forsta och andra undersokningen. | kategorin feedback och diskussion ar det end-
ast en respondent som svarat sa vid bada intervjuerna. Det kan kanske tyckas
forbryllande att trots att gruppen ar en av de storsta vid bada intervjuerna, sa fo-
refaller respondenterna att dndra uppfattning till den andra intervjun. Vid en néar-
mare genomgang visar det sig dock att dels ar bortfallet relativt stort i gruppen,
tre respondenter av &tta. Dels aterfinns tre respondenter senare i kategori B.a.6,
som Onskat mera oavbruten och varierad handledning &n vad de fatt. Detta var
naturligtvis omgjligt att forutse vid den forsta undersdkningen. En respondent
kvarstod i kategorin och en hade dndrat uppfattning och aterfanns i kategori B.a.4
vid den andra undersdkningen. Den verkliga variationen i uppfattning var kanske
darfor inte sa stor utan andra, yttre omstandigheter paverkade utfallet.

Av alla respondenter ar det endast tre som inte har andrat asikt mellan forsta och
andra intervjun. En uppfattar fortfarande att feedback och diskussion varit det
instrument som stott personens reflektion och analys, medan tva ser det i handle-
darndrvaro och konkret stod. Dessa &r for 6vrigt de enda som finns i den kategorin
vid andra intervjun. Spridningen nar det galler uppfattningar blir dock storre i den
andra undersokningen, hér tillkommer nya kategorier som inte finns i den forsta,
sa som; nya elever initierar reflektion och egen analys, dagboksanteckningar och
onskat mera varierad och oavbruten handledning.

| andra undersokningen i kategori B.a.1 har fem respondenter 6vergatt fran B.a.3
och tva fran B.a.2. En kvarstar fran tidigare. Tre respondenter aterfinns aven i
andra kategorier, tva i B.a.3 samt en i B.a.5. Handledarnarvaro och konkret stod
innefattar i sig dven feedback och diskussion. Det kan ténkas att forandringen
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hér beror pa att respondenterna efter praktiken béattre kan konkretisera sin upp-
fattning av vilket stod de onskar. Aven géllande 6vergangen fran B.a.2 till B.a.1
kan en utvidgad uppfattning av handledningens betydelse finnas i bakgrunden.
Istallet for att fokusera pa enbart en sak ser respondenten den mangfald i hand-
ledningen som feedback och diskussion kan erbjuda.

| kategori B.a.2 aterfinns fyra respondenter i den andra undersékningen. Alla fyra
har dvergatt fran B.a.3. Har kan det faktum att lektionerna planeras noggrant un-
der praktiken inverka pa resultatet. Respondenterna forstar nyttan av god plane-
ring samt att analys och reflektion av undervisningen stoder planeringsarbetet.
Genom reflektion blir studerande medvetna om vilka delar av planeringen som
fungerar och varfor, vilket leder till att dessa moment stdder varandra. Kategori
B.a.3 omfattar endast tva respondenter i den andra undersékningen och dar har
ingen forandring skett. Dessa tva aterfinns daven i B.a.1 och har behandlats dar.

De tre foljande kategorierna har ingen motsvarighet i den forsta intervjun utan
forekommer endast efter praktiken. B.a.4 omfattar tva respondenter, en fran B.a.1
och en fran B.a.3. Har &r det troligen frdga om helt nya insikter. | hur hog grad
det har galler handledningens paverkan ar en mera 6ppen fraga. Snarare handlar
det kanske om en egen insikt, dar respondenten insett att nya elever eller en ny
omgivning ger upphov till mera reflektion. Aven B.a.5 omfattar tva respondenter,
bada fran B.a.3. | praktiken ingar ett moment dar studerande skriver dagbok éver
ovningarna. Tankbart ar att aktiviteten vid skrivandet upplevts underlatta respon-
denternas analys av dagens undervisningsévningar och texten d&ven mojliggjort
senare reflektioner. Slutligen aterfinns tre respondenter i kategori B.a.6, vilka
onskat mera handledning an de upplevt sig ha fatt.

Sammanfattning av resultatet (tema B.a)

Studiens resultat tyder pa att feedback, diskussion, kontinuerlig handledarnar-
varo och konkret stod ses som viktiga element for att stoda studerandes formaga
till reflektion och analys. Praktikhandledningen forefaller kunna paverka stu-
derandes uppfattningar av hur reflektion och analys av den egna undervisningen
kan stodas av handledning. | studien sparas verkliga variationer i studerandes
uppfattningar mellan de bada intervjutillfallena. Variationerna i uppfattningar ar
baserade pa:

o skapandet av en utvidgad uppfattning av handledningen

¢ individuella insikter skapade ur skeenden under praktiken, som till ex-
empel att undervisa nya elever och nya situationer

o aktiviteter under praktiken som planering och dagboksskrivande
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o flytt av fokus fran behovet av yttre stod till en insikt om den egna, sjélv-
stdndiga aktivitetens betydelse

5.3.2 Formaga att stoda lararens pedagogiska och yrkesmassiga utveckling
genom praktikhandledning (tema B.b)

Awvsnittet omfattar en undersékning hur studerande upplever att praktikhand-led-
ningen kunnat stéda deras utveckling mot en sjalvstandig och professionell larar-
roll. Tabell 5 visar de beskrivningskategorier jag kunnat tolka fran respondenter-
nas svar.

Tabell 7: Formaga att stoda lararens pedagogiska och yrkesmassiga utveckling ge-
nom praktikhandledning

Index | Beskrivningskategori | Fore praktiken Efter praktiken

B.b.1 Genom feedback och dis- | A1 D1 E1 F1 J1 K1 | A2C2D2J2 F2 N2

kussion LIM1IO1P1IR1VL | P2R2
B.b.2 Handledarnérvaro och
konkret stdd gynnar ut- C1G1H1IS1X1 B2 S2
vecklingen
B.b.3 Via reflektion och analys | N1 L2 N2 U2
av egen undervisning
B.b.4 Visuella jamforelser med E2 H2
andras undervisning
B.b.5 Planering och sakkunnig | BL U1 T1
handledning ger stod
B.b.6 Mera konkret didaktiskt G2 02 X2
stdd nodvandiat
Bortfall KIM1T1V1
N 1=21 N 2=17

Svart text = Ingen forandring i uppfattningen fore och efter praktiken
Rod text = Forandring i uppfattning har skett mellan férsta och andra intervjun
Bla text = Bortfall, dvs. andra intervjun saknas

Text med understreckning (oberoende av farg) = Respondenten hade flera alternativ
efter praktiken
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Fet stil = man, kursiv stil = kvinnor

B.b.1. Genom feedback och diskussion

Det ar knappast forvanande att kategorin Feedback och diskussion aterkommer
flera ganger i en studie som behandlar studerandes uppfattningar av handledning
och initialt d&ven deras forvantningar. Kategorin maste anda ses som vasentlig i
handledningssituationer.

I: Hur férvantar du dig att handledningen under praktikperioden ska kunna
stdda dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?

O1: Ja. D4, forhoppningsvis sa da att man far feedback forstas pa det, pa vad
man presterar och beter sig under de har évningslektionerna. Att fa konstruktiv
kritik antar jag, att hoppeligen inte bara séga att det var nog bra det dér, utan
faktiskt nog fa synpunkter pa vad som finns att forbéttras. Ja, det ar val i korthet
det.

Har ser vi en viss forandring i respondenternas uppfattningar fore och efter prak-
tiken. Av de ursprungliga elva respondenterna &r det fortfarande fem som ser
feedbacken som viktig. Men samtidigt bor kanske beaktas bortfallet pa tre re-
spondenter, vars uppfattning inte aterfinns i andra intervjun.

I: Pa vilket satt anser du att den handledning du fatt under praktiken stétt dig i din pe-
dagogiska och yrkesmassiga utveckling?

C2: Och da pratar vi bada praktikperioderna?
I: Jo, hela.

C2: Hela praktiken. Ja, speciellt i den forsta praktiken, da, da kénde jag att det
faktiskt var utvecklande. Det fanns mycket fragor och funderingar och sa. Men
nagot exempel, jag vill egentligen, pa vilket satt... att ha nén att diskutera med
och kanske fraga om upplagg. Att en san utveckling tycker jag att jag har fatt.
I: Okay.

C2: En person som man fatt fraga vad som helst.

I: Bollplank...

C2: Ett bollplank, precis det, just det. Och det kan ju liksom vara olika saker,
men, men, nej det tycker jag har varit bra... Kommer inte pa nat annat, att det
skulle vara nan speciell situation och sa dar. Nej inte som jag kommer pa nu i
alla fall.

Som framgatt redan tidigare ar individens yrkesidentitet stadd i standig utveckl-
ing. Denna utveckling sker i samspel med omgivningen. For lararstuderande ar
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handledaren och det sammanhang dar praktiken utfors betydande faktorer i ut-
vecklandet av en professionell yrkesidentitet.

B.b.2 Handledarnarvaro och konkret stéd gynnar utvecklingen

Aven kategorin handledarnirvaro och konkret stod, aterkommer i flera grupper.
Manga respondenter uttrycker en énskan om konkret handledning, goda rad, tips
och kritik. Men det skymtar &ven fram tankar om en narvarande handledare som
verkligen ser studerandes anstrangningar.

I: Hur forvantar du dig att handledningen under praktikperioden ska kunna
stdda dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?

G1: Egentligen, jag har inte sadar jattemycket forvantningar. Men jag hoppas
ju att det ska ge lite sadar konkreta tips, sddana har forstaeliga. Det har varit
mycket teori under en Iang tid nu, sé jag ser riktigt fram emot att fa gora det
har, i och med att vi ocksa ar yrkespedagoger. Sa jag tror att det & manga som
langtar efter det har, handgripliga handledarskapet i den praktiska delen av den
hér utbildningen. Jag tror att det &r ménga som kanske saknar den dér: ’nér du
gor det hér, tank pa att du sdg pa att han gjorde sé hir” direkt sddan hér kopp-
ling till. S det ska bli, jag ser fram emot det. Sa forvantningarna ar vél ganska
hoga da.

Aven efter praktiken var det tva respondenter som anség att handledarnérvaro och
konkret stéd hade bidragit till deras pedagogiska och yrkesmassiga utveckling.

I: P4 vilket satt anser du att den handledning du fatt under praktiken stott dig
i din pedagogiska och yrkesméssiga utveckling?

S2: N4, det &r ju klart det att det har varit vardefullt, for mig har det fungerat
bra och varit vardefullt. Jag har haft en bra handledning och jag har fatt svar,
jag skulle saga att jag har fatt svar pa alla mina fragor. Sa det har ju varit direkt
avgorande for att jag har kunnat trivas, snabbt ta till mig bade synliga och
osynliga regler och system, snabbt komma in i arbetet. Jag har kunnat fraga
och fatt svar. Sa det, nar man kommer in sa som jag gjorde i ett hogstadium,
rakt in i verkligheten, s maste man ju vara ganska snabb for att inte bli 6ver-
kord av allt. Av tidspress och handledaren, att han inte ska trottna p& en och
eleverna och sa har. S& man maste verkligen vara snabb med att kunna lokali-
sera och fraga och stalla ratt fragor och fa svar. Jag tycker att det, han har ju
nog handledaren i den situationen varit den som har gjort det méjligt. Ingen
annan hade ju kunnat f4 mig in i det dar pa det séttet. Skulle jag siga. Pa vilket
satt, ja det ar pd alla satt. Nodvandigt. Framfor allt genom att han har haft er-
farenhet att kunna ge svar pa allt, frdn hur jag ska kunna planera undervis-
ningen till hur jag ska rdra mig i klassrummet och agera gentemot eleverna och
avsluta lektionen och ja...
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Det kan naturligtvis vara svart att skilja mellan konkret stéd och andra grupper i
kategorin, men jag har dnda valt att behalla den som en egen grupp eftersom sva-
ren inte heller helt passat in under nagon annan rubrik.

B.b.3 Via reflektion och analys av egen undervisning

En respondent i den forsta intervjun forvéntar sig att handledningen ska ge moj-
lighet till reflektion 6ver det egna arbetet och pa sa satt fa stod i sin professionella
och yrkesmaéssiga utveckling. Praktiken erbjuder i allménhet goda mdjligheter for
studerande att reflektera dver sitt arbete, eftersom de dar har méjlighet att se di-
rekta konsekvenser av sin undervisning.

I: Hur férvantar du dig att handledningen under praktikperioden ska kunna
stdda dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?

N1: ..Jo, det &r kanske det att, att jag ska kunna koppla teorin genom praktik-
perioden till lararyrket. S&, pa det sattet uppfattar jag det. Att jag kan, att jag
tittar pa ratt saker for det forsta och kanske far reflektera 6ver évningslektion-
erna eller auskulteringslektionerna. Om jag ser nagra brister i undervisningen,
att jag inte tar till det sen, att jag ser att det kan finnas brister.

I den andra intervjun ar det tre respondenter som anser att reflektion och analys
av egen undervisning i samband med handledning sttt deras utveckling.

I: P4 vilket satt anser du att den handledning du fatt under praktiken stott dig
i din pedagogiska och yrkesméssiga utveckling?

L2: Pa vilket sétt? Ja, det har gjort mig mera vaksam nér jag sjalv har haft
lektioner, teorilektioner da& framst. Det har ju inte gett s& mycket under, ska vi
saga dom praktiska amnena at mig, att det ar vad det ar. Jag har svart att a&ndra
pa det. Men visst, jag inleder mina lektioner ocksa med teori och genomgang
och sé och da har jag reflekterat mera. Jag reagerade pa sittet som jag skriver
pa tavlan. Jag har blivit mera, jag pratar inte med ryggen mot publiken, ja
kanske jag forbereder mig lite battre. Hoppas jag. Och sen sa reagerar jag, bru-
kar forsoka moblera om med sittordning och sa. S& det markte jag under prak-
tikperioden sd méste jag ju forsoka fixa till det lite.

Aven studerande som arbetat ndgra ar som larare ser fordel i att reflektera och
analysera kring sin undervisning och ddrigenom kunna férnya och forandra sina
didaktiska verktyg.

B.b.4 Visuella jamforelser med andras undervisning

Moajligheten att se pa andras, behdriga larares undervisning och jamfora med sin
egen namner tva respondenter i den andra undersokningen tillsammans med
handledning som ett medel till professionell och yrkesmassig utveckling.

I: P vilket satt anser du att den handledning du fatt under praktikperioderna
stott dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?
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E2: Jo. Ja, vi fick ju lite sddana har som vi skulle titta pa, det var ju till hjalp.
Alltsa de har skriftliga som man kunde ga tillbaka och titta pa och uppdatera
sig. Sen vet jag inte, de pa skolorna har nog inte varit sa dar speciellt intresse-
rade heller.

I: Ar det s3?
E2: Det &r det. Det har inte riktigt, de har sett det lite som avlastning.
I: Okay. N4, det ar kanske inte riktigt s& som det var tankt.

E2: Nej, men det har anda varit givande. Det ar egentligen det som har gett
ganska mycket med hela projektet, att man kommit ut och sett andra.

H2: Oj. Jo, det har den nog gjort. Det har nog varit, just dom hér gruppauskul-
teringarna har ju gjort valdigt mycket. Det gor ju att man ser pa egentligen
vardagliga saker, eftersom jag har jobbat nu ganska méanga ar sa ar det ju inte
nagra nya saker, men man ser det pa ett annat satt. Och det far man da just
genom handledningen da upp 6gonen for. Sa att, det ar val den stora hjalpen.

I: Hur ar det under dina egna dvningslektioner, pa den delen?

H2: Jo, det &r nog egentligen samma sak dér, att man liksom ser det pa ett annat
satt an vad man skulle ha gjort annars.

Genom att jamfora sitt eget arbete med andras kan studerande fa en ny insikt i
hur arbetet fungerar och vilka forandringar som kan goras. Eventuellt fas dven
tillgang till rollmodeller som mojligtvis saknats tidigare.

B.b.5 Planering och sakkunnig handledning ger st6d

Vissa respondenter 6nskar fa hjalp med planeringen och struktureringen av sin
undervisning av handledande larare. Har ingar en 6vertygelse om att handledaren
kan sin sak och darfor har nagot att ge vidare.

I: Hur férvéntar du dig att handledningen under praktikperioden ska kunna
stdda dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?

U1: Jag tror val framfor allt att jag kan fa bra handledning med att strukturera
upp lektionen jag har hallit, att fa det har att det inte blir alltfor optimistiskt att
jag ska hinna med for mycket, och framfor allt att det inte ska bli for plottrigt.
Det, man ska ha nagra korta mal istillet for lektionen, som man ska na, att
eleverna ska forstd, inte att dom ska hinna med allt det har som man kan.

I: Jo, det brukar finnas en viss risk ibland.
Ul: Mmm...

I: Ja, eller?
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U1: Ja, jag tror att det, framfor allt att bli battre strukturerad och kanske f3,
vaga ta steget ut och borja anvanda andra undervisningsmetoder framfor allt.
For det har blivit véldigt 1att att man kor den hér vanliga klassrumsundervis-

ningen vid tavlan. Man blir ldngtrékig, det blir man faktiskt.

T1: Det, ja, dels den hér planeringen av... sekvensplaneringen och lektionspla-
neringen... for det ar helt nytt, det har. Det har jag inte gjort tidigare, s& som en
hel plan, sa det tror jag. Sen har jag nog kanske inte riktigt nagra forvantningar
pé det heller.

I andra undersokningen var det ingen respondent kvar i gruppen, vilket férhopp-
ningsvis kan ses som att stodet funnits.

B.b.6 Mera konkret didaktiskt stod onskvart

Alla respondenter har inte fatt det stod de forvantat sig infor praktiken. Tre res-
pondenter uppger vid det andra intervjutillfallet att de 6nskat fa mera stod &n vad
de hade fatt.

I: P vilket satt anser du att den handledning du fatt under praktikperioderna
stott dig i din pedagogiska och yrkesméssiga utveckling?

E2: Ja, det varierar lite skulle jag vilja sdga. Jag tycker att kontakten med er,
dar har man alltid fatt snabb respons och man marker att det finns en vana hos
er att vara handledare. Medan min kontakt hér inte har haft den héar handledar-
vanan och kanske inte riktigt forstatt sin roll i det hela. Sa det kandes som att
min handledare har mera trodde att han var ndgon sorts bedémare helt enkelt,
sd att han mera... ja men det kommer nog att ga bra, gér det dar nu bara, istallet
for att ge direkt handledning, alltsd hjalp pa traven. Han hade garna fatt vara
lite hardare, mer direkt och distinkt i sin handledning. Sa att ja... jag fick ut
betydligt mera av er handledning an av den s kallade handledningen har.

I: Det ar ju lite synd forstas. Det ar ju alltid den har risken ocksa nar man har
kolleger som handledare, man har ju en viss balans som, arbetskamrater emel-
lan ocksa och ska man handleda varandra sedan, sa blir det kanske forandringar
i den balansen.

E2: Jo, jag tror att det kan ha nanting med det att gora, for jag, han var ju den
enda mojliga kandidaten for min del och vi jobbar jattebra ihop. Och han, jag
tror att det handlar lite om missférstand om vad hans roll egentligen var. Och
sedan ndgon sorts respekt, att han inte ville kommentera mitt satt att undervisa.

I: Jo det kan jag tanka mig faktiskt, for det upplevde jag ocksa de gangerna jag
var med.

E2: Jo, att han bara, ja men det dér var ju jattebra. Det har &r ju din... och du &r
sa bra och. Men jag vill bli battre!
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Granskning av undersokningsresultaten i tema B.b

Feedback och diskussion kring den egna undervisningen ar element som ater-
kommer gang pa gang i manga intervjusvar och bade i forsta och andra under-
sokningarna. | forsta undersokningen var det hela 12 av 21 respondenter som for-
vantade sig att feedback och diskussion skulle stoda deras formaga att omsatta
undervisningsteorier i praktiskt larararbete. I den andra undersokningen var det 8
av 17 respondenter som upplevde att de genom feedback och diskussion fatt stod
for sin pedagogiska och yrkesmassiga utveckling. Att mer &n halften av respon-
denterna i bada undersokningarna lyfter fram denna beskrivningskategori visar
pa betydelsen av feedback och diskussion i handledningssituationer. Fem av re-
spondenterna aterfinns i bada intervjuerna, alla & min. Overlag verkar det som
att mannen ar i majoritet i kategori B.b.1, dven bland de som byter asikt mellan
undersokningarna.

Bland de som &ndrar asikt mellan intervjuerna aterfinns en i B.b.2, en i B.b.3 samt
en i B.b.5. Tre respondenter tillnor bortfallet. Har finns alltsa ingen tydlig ten-
dens, utan férandringen sprider sig relativt jamnt mellan kategorierna. Snarare
visar intervjuerna pa att de respondenter som forvéntat sig mest stod via feedback
och diskussion ocksa upplever att de fatt stod pa detta satt.

Kategori B.b.2 visar pa en storre forandring i uppfattningarna. Aven har fordelar
sig uppfattningarna tamligen jamnt. Av de ursprungliga fem respondenterna finns
eniB.b.1,eniB.b.3,eniB.b.4 samteniB.b.6. Endast en respondent finns kvar
fran gruppen vid den andra undersokningen. En respondent kommer fran B.b.1.
Vid den forsta intervjun ar det tre kvinnor och tva man i grupp B.b.2, medan det
vid den andra intervjun finns tva kvinnor i gruppen. Mojligen kan handledarnér-
varo och konkret stod ses som ett relativt vagt begrepp och respondenterna har da
under praktiken kunnat formulera om sina forvantningar pa ett mera direkt satt.

Kategori B.b.3 innehdll endast en respondent i forsta intervjun och respondenten
finns ocksa kvar i den andra intervjun, men aterfinns dven i B.b.1. Dessutom har
tva respondenter tillkommit, en fran B.b.1 och en fran B.b.2. Bada ar méan, medan
den ursprungliga respondenten var en kvinna. Tydligen ser inte respondenterna
att reflektion och analys av den egna undervisningen kunnat vara ett stod i hand-
ledningen for sin pedagogiska och yrkesmassiga utveckling. Eventuellt kan ocksa
det faktum att reflektion och analys av egen undervisning inom handledningen
diskuteras i en egen fraga ge respondenterna uppfattningen att &mnet redan ar
behandlat tillrackligt.

Ingen respondent reflekterar dver mojligheten att jamfdra egen undervisning med
andras och pa sa satt fa stod i sin utveckling, eller kategori B.b.4, i den forsta
intervjun. Tva respondenter i andra intervjun, bada man, ser dessa tillfallen som
betydelsefulla for sin pedagogiska och yrkesmadssiga utveckling. Tankbart &r att
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mojligheten att jamfora sin undervisning med andra behoriga larare, dven kan
oppna 6gonen for bade positiva och negativa perspektiv pa det egna arbetet och
darmed skapa en grund fér vidare utveckling.

Tre respondenter finns i kategori B.b.5 i forsta undersokningen, en man och tva
kvinnor. | den andra undersdkningen saknas respondenter i denna kategori. En ar
bortfall, en finns i B.b.2 och en i B.b.3. Detta tyder pa att respondenterna erhallit
det stod de efterlyst innan praktiken. | kategori B.b.6 finns tre respondenter i
andra intervjun. Dessa tre respondenter dnskat fa mera stod an vad de fatt eller
upplevde sig ha fatt. En aterfanns tidigare i B.b.1 och tva i B.b.2. Tva av dessa ar
man och en kvinna.

Sammanfattning av resultatet (tema B.b)

Undersokningsresultatet tyder pa forandring i de flesta kategorier, medan B.b.1
forefaller att vara tamligen stabil. Feedback och diskussion ar alltsa aspekter som
respondenterna upplever vara de viktigaste for sin utveckling mot en profession-
ell och sjélvstandig lararidentitet.

o Forandringar i studerandes uppfattningar av hur handledningen stdder ut-
vecklingen av en professionell lararidentitet kan sparas i intervjuerna.

e Forandringar dr relativt jamnt fordelade mellan kategorierna, vilket tyder
pa att individuella behov beaktats i handledningen.

o Vissa konsskillnader kan iakttas, exempelvis betraktas feedback och dis-
kussion speciellt bland mén som viktiga for den yrkesméssiga utveckl-
ingen.

5.3.3 Studerandes syn pa den egna identiteten och dess forankring fore och
efter praktiken (tema B.c)

Fragan som géller hur de studerande upplever sin egen identitet samt pa vilket
sétt de upplever att handledning under praktiken stott dem i en eventuell utveckl-
ing ska uppfattas som ett centralt element i studien. Identitet formas bl.a. i sam-
spel och moten med andra. Det sker stindigt moten med andra i individens liv
och han eller hon paverkas av dessa moten, bade privat och professionellt. Indi-
viden befinner sig aldrig i ett vakuum utan ir beroende av andra dven i sin yrkes-
roll. Darfor har omgivningen och miljon dér lararna befinner sig avgdrande bety-
delse for en professionell utveckling. Detta kan vara speciellt viktigt under en
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utbildning nar yrkesidentiteten borjar formas. Sarskilt stor betydelse kan hand-
ledning och handledare ha eftersom kontakten mellan studerande och handledare
kan vara mycket tit och intensiv.

Tabell 6 nedan visar hur blivande ldrare betraktar sin egen yrkesidentitet och var
den dr forankrad enligt de kategorier jag kunnat utldsa och tolka fran responden-
ternas svar pa intervjufragorna.

Tabell 8:Blivande yrkeslirares syn pd den egna yrkesidentitetens forankring fore och
efter praktikperioderna

Kod Beskrivningskategori Fore praktiken Efter praktiken
B.c.l Forankrad i ursprungsyrket | HLJ1 R1 T1 R2
B.c2 Forankrad bade i lararrollen | A1 B1 D1 G1 M1 D2 E2 F2J202S2
- och i ursprungsyrket N1O1S1 Ul X1 X2
B.c3 | Forankrad i lirarrollen CIK1P1VI A2 B2C2 G2 H2
L2 N2 P2 U2
B.c.4 | Situationsheroende E1F1L1
Bortfall KI1M1T1V1
N1=21 N2=17

Svart text = Ingen forandring i uppfattningen fore och efter praktiken
Rod text = Forandring i uppfattning har skett mellan forsta och andra intervjun
Bl& text = Bortfall, dvs. andra intervjun saknas

Text med understreckning (oberoende av farg) = Respondenten hade flera alternativ
efter praktiken

Fet stil = man, kursiv stil = kvinnor

B.c.1 Férankrad i ursprungsyrket

Som tidigare namnts ar det inte ovanligt att blivande yrkeslarare har sin yrkes-
identitet forankrad i ursprungsyrket. Redan i kraven for yrkeslararutbildningen
ndmns att studerande bér ha hdgsta méjliga utbildning inom yrkesdmnet samt
minst tva ars arbetserfarenhet inom yrket. Manga har arbetat betydligt langre tid
an sa. Det innebér sjalvklart att deras yrkesidentitet dittills ar forankrad i ur-
sprungsyrket. Har ar det fyra respondenter som upplever att yrkesidentiteten ar
forankrad i ursprungsyrket.
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I: Hur uppfattar du sjélv din egen yrkesidentitet, i relation till din kompetens i
lararyrket?

H1: Ja... det var en knepig fraga. Den, det... for oss yrkeslarare sa finns det ju
den dé&r skillnaden mellan yrkesidentitet och... och larararbetet. Och den blir
valdigt pataglig i yrkesutbildningen for vi umgas ju dagligen med karnamnes-
larare som haller hért pa den hér lararaspekten. Det, man blir nistan som en
motpol. Det... alltsd man blir annu mera yrkes... person dn vad man annars
skulle ha varit. Som néstan nén sorts trots. Men inte sé att vi ligger och skjuter
pa varandra pa barrikader, men ibland sa blir det, det finns en san dar... lite
motséttning mellan dom dar grupperna nog som inte riktigt kanske plockas
fram.

I: Mm. Uppfattar du dig sjalv mera som yrkesménniska an som larare?

H1: Jo, men det kan ju bero pa att jag har jobbat som yrkesmanniska i over
tjugotre ar. Fore. Och det &r ju det som... jag menar... min vuxenidentitet &r ju
grundad i den.

Endast en respondent menar sig fortfarande ha sin yrkesidentitet férankrad i ur-
sprungsyrket dven efter praktiken.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjélpa dig att skapa en yrkesidentitet, dvs. en personlig bild av dig sjalv i din
egen lararroll?

R2: Hoppsan vad djupt!

I: Vi hade den hér diskussionen i den har inledande intervjun, att kdnner du dig
mera som larare eller som branschménniska. Kommer du ihdg det?

R2: Fortfarande branschmanniska.
I: Okay. Sa du upplever inte att du har blivit mera larare?

R2: Lite mera. Men inte l&rare kontra branschménniska, dér &r jag nog ganska
detsamma. Men daremot sa blir jag ju mera och mer bekvam med rollen som
larare. Men jag &r inte larare. Det &r jag inte. Jag ar en branschmanniska som
lar ut, jo, sa att det kommer nog att ta tid fore jag kanner mig som larare. For
det &r liksom, kontakten &r kvar i branschen.

I: Jo det ska den ju vara, absolut.

R2: Jo men pa det séttet att jag ar inte ens i narheten av det dar huset mentalt,
forstar du, utan jag tanker ur branschens synvinkel, jag tanker inte pa, jag tan-
ker mera pa att lara dom nanting som de behover. Alltsa det har som ar for
naringslivet istéllet for att lyfta fram det pedagogiska och forklara varfor jag
gor det.

Motiveringen att lara dom nanting som de behdéver kan kanske anda ses som re-
lativt pedagogisk trots allt.
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B.c.2 Forankrad bade i lararrollen och i ursprungsyrket

Manga respondenter upplever att deras identitet ar forankrad bade i ursprungs-
yrket och som ldrare redan innan praktiken. Detta ar kanske inte helt ovantat ef-
tersom manga redan arbetar som larare samtidigt som praktiken infaller mot slut-
skedet av utbildningen. Vissa respondenter ser ocksa likheter mellan ursprungs-
yrket och larararbete och kan dra nytta av tidigare erfarenheter.

I: Hur uppfattar du sjalv din egen yrkesidentitet i relation till din kompetens i
lararyrket?

O1: Okay. Jag skulle sdga att jag ser mig mer och mer som l&rare ju mera tiden
gar. Att det ar ju dryga tva ar sedan jag borjade, fore det jobbade jag i industrin,
sa att. Precis nar jag borjade, da var det nog precis att det var branschménniska,
men nu borjar det nog vara kanske fifty-fifty vid det har laget. Det gar sakert.
Sa jag hoppas att jag haller kvar den dar branschidentiteten ocksa, det skulle
nog vara viktigt det ocksa. Mycket viktigt for att ha respekt ocksa till exempel
bland de studerande, men nog tror jag ocksa att det blir mer och mer att man
tar den hér l&rarrollen.

I: Jo, det ar ju kanske specifikt just bland yrkeslarare atminstone, just att man
har bade den har branschkunskapen och —identiteten och ocksa lararidentiteten.
Det &r lite dubbel...

O1: Jo, det &r det nog. Det ar nu hur man uppréatthaller den dar branschidenti-
teten och haller sig ajour med utvecklingen. Men nog &ar det min malsattning
for framtiden ocksa att halla bada rollerna.

Aven efter praktiken ser manga sig bade som yrkespersoner och larare, sju re-
spondenter placerar sig i denna grupp i den andra undersékningen.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjalpa dig att skapa en yrkesidentitet, dvs. en personlig bild av dig sjélv i din
egen lararroll?

S2: Ja, jag sa senast i gar kvall att om nan fragar mig sa ar jag mera ...2* &n
larare, men det kanske handlar om att jag vill vara det. Att nanstans tar ju det
ocksa slut om man aldrig gor bilder. Sé att jag vet inte riktigt, nej. Men jag
hittar absolut en stor utmaning i det dar larandet, pa alla nivaer. Och jag kan
verkligen vara en del av den hér positiva kraften som finns i kreativiteten. Att
den tar jag &t mig, jag sitter bredvid dar och liksom kanner den, delar den utan
att de kanske ens vet om det alla ganger. Sa jag njuter nog av den héar larsitu-
ationen, skola, var det sen ar da, det har pedagogiska monstret.

14 Borttaget av anonymitetsskal
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Det forefaller finnas hos manga av respondenterna en 6nskan om att ha en fot i
bada lager, dvs. att kunna identifiera sig bade med sitt ursprungsyrke och larar-
yrket. Nagon uttrycker ocksa en oro Gver att som larare forlora i branschkénne-
dom och dérmed inte ha mojlighet att introducera sina elever i yrkets utveckling.

B.c.3 Forankrad i lararrollen

Fyra respondenter upplever redan innan praktiken att de ar larare och alltsa har
sin yrkesidentitet forankrad i lararyrket.

I: Hur uppfattar du sjélv din egen yrkesidentitet, i relation till din kompetens i
lararyrket?

P1: Okay. Jag ser mig nog i forsta hand som en kunnig larare. Alltsa &mnes-
kunnig, men jag &r inte sa aktiv genom att jag sjalv inte dr da aktiv inom form-
givningen sjalv, om man siger sa da. Att jag anser mig vara valdigt duktig pa
att sy och tycker att jag &r lamplig som lérare. Att jag tycker jattemycket om
mitt &mne, att jag brinner for mitt &mne och jag tycker mycket om att under-
visa, sa jag ser mig nog som larare i forsta hand.

Betydligt fler respondenter dvs. 9 av 17 ser sin yrkesidentitet férankrad i lararyr-
ket efter praktiken vid den andra intervjuomgangen.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjélpa dig att skapa en yrkesidentitet, dvs. en personlig bild av dig sjélv i din
egen lararroll?

L2: Jo, jo. Idag, jo nu nar du fragar mig, sa det har datumet sa kanner jag att
jo, nog har det blivit mera larare &n bransch. A andra sidan s ser jag ju det att
jag lite medvetet ocksa spjarnar emot.

I: Klart det jo, for man behover ju ha bada. Nar du jobbar som yrkeslarare sa
maste du ju kunna din bransch ocksa.

L2: Jo. Och jag ser ju det. Jag kan ju bara prata om min egen bransch men
ké&nner ju och vi har diskuterat och sett andra branscher. Slapper du dig 6ver
gransen och blir alltfér mycket larare sa da blir du, jag maste citera B**, den
hér graa lararen som sitter dar bakom katedern och inte vet nanting om om-
varlden. Och jag vill inte komma dit, da slutar jag fore! Det &r liksom, tyvarr
jag ar val sa, jag vet inte, oprofessionell, jag ser ju lararyrket s& som en stag-
nerande utveckling.

I: Risken finns jo, om man later det ske.

L2: S& att darfor s&. Om man later det ske jo, men som sagt om vi kommer in
pa nagot farliga omraden, men jag ar ju sa kritisk mot systemet. Alltsa det
medger ju inte heller utveckling i den man som skulle behdvas om du inte sjalv
av egna resurser och fritid lagger till. Och det kan inte kravas av ett yrke. Sa,
men visst, jag har nog blivit mera larare sen vi forra gangen traffades.
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Aven om respondenterna i hogre grad &n tidigare ser sig som larare, finns aven
en stark 6nskan om att bibehalla kontakten med ursprungsyrket. En 6nskan som
nog kan ses som bade naturlig och énskvérd for en yrkeslarare.

B.c.4 Situationsberoende

Tre respondenter menar i den forsta intervjun att det inte ar sa statiskt hur de ser
pa sin yrkesidentitet, utan att den kan variera med situationen.

I: Hur uppfattar du sjélv din egen yrkesidentitet, i relation till din kompetens i
lararyrket?

F1: Jaha, beror lite pa vilken uppgift man har sa, s& var man ar och undervisar.
Som pa skolfartyget dar blir man en blandning av bade maskinist och befél och
larare, i en enda blandning. Medan det blir mera renodlat, som t.ex. i datasa-
larna sa dar blir jag ju mera en handledare. Dér 4r jag ju, jag plockar och visar
det forsta och sedan kér dom pa. Medan nere i t.ex. svets och svarv, dar ar jag
ju mer larare da. Medan, och det &r ju ingen av studerande som riktigt uppfattar
det dar, men med att teori, d ska man sitta bakom en bank och da star vi nere
vid svarven eller svetsen och jag beréttar precis alltihopa. Precis detsamma
som jag en timme senare star och berattar bakom katedern och da helt plotsligt
ar det teori. Och det har &r jag lite fascinerad av att... och egentligen skulle man
nog inte behova ga till ett klassrum bara man skulle fa lite mera tid. For du
hinner inte igenom allt vad du skulle behéva géra dar nere vid svarven, for du
skulle, eller svetsarna for den delen. Du hinner inte fa alla med dig. Man har
tolv i en grupp och da kan du inte spjalka upp det och beratta samma sak for
nastan allihopa. Och da maste man ta till det har. Och vi har fint ordnat, sa vi
har ett grupprum, det &r jattebra, i anslutning till verkstaderna.

L1: 60 larare, 40 yrkesman. Det varierar lite pa arskurs. Att har jag en arskurs
etta, s& kanner jag nastan 80/20, 80 larare, 20 [yrkesman], for da far jag mycket
fokus inte bara pa sjalva det har, i mitt fall fordon eller liknande, utan det ar s&
mycket annat man maste fa dem att... Men sedan stegvis sa jamnar det ut sig.
Men att ungeféar 60/40 i slutdndan, skulle jag sdga.

Bland manga andra svar pa andra fragor skymtar samma instéllning fram. Ibland
ar respondenten mera larare, ibland mera arbetsledare, ibland handledare o.s.v.
beroende pa situationen och elevernas utvecklingsniva.

Granskning av undersokningsresultaten i tema B.c

Som papekats tidigare ar det relativt vanligt att blivande yrkeslarare ser sin yr-
kesidentitet férankrad i sitt ursprungsyrke. Det har ibland framgatt vid informella
samtal att manga DaKo-studerande upplevde sin identitet pa sadant satt. | tema

131



B.c.i forekommer fyra beskrivningskategorier, varav tre kanske ar relativt forut-
sagbara, namligen yrkesidentitet forankrad i ursprungsyrket, forankrad bade i la-
rarrollen och i ursprungsyrket samt forankrad i lararrollen. Den fjarde kategorin,
situationsberoende aterfinns endast i forsta intervjuomgangen.

Lite forvanande kanske att bara fyra respondenter vid det forsta tillfallet forankrar
sin yrkesidentitet i ursprungsyrket, B.c.1. Min forforstaelse i fragan gjorde att jag
forvantade mig ett hdgre antal. Av dessa fyra var tre méan. Den enda kvinnan finns
inte med i den andra intervjun, utan tillhér bortfallet. En respondent menar fort-
farande efter praktiken att identiteten ar forankrad i ursprungsyrket. Dock kan det
uppfattas ocksa pedagogiska tankegangar i intervjusvaret, men identiteten kvar-
star i ursprungsyrket. En respondent aterfinns i B.c.2 i den andra intervjun och
den andra i kategori B.c.3. Har kan kanske inte sparas nagon tydlig tendens, utan
variationerna dr stora.

Tio respondenter uppfattar sig ha en blandad yrkesidentitet, kategori B.c.2, i den
forsta intervjun. Sex av dem ar mén och fyra kvinnor. En faller sedan bort efter
forsta intervjun och fyra kvarstar i samma kategori. Av de som kvarstar ar tre
man och en kvinna. Fem respondenter aterfinns B.c.3 i den andra intervjun, tva
man och tre kvinnor. Har framkommer en mera tydlig tendens, antingen fortsatter
individen att se sig ha en dubbel yrkesidentitet eller sa starks lararidentiteten un-
der praktiken. Det forefaller att finnas en liten dvervikt bland ménnen att se sig
som bade och efter praktiken, medan kvinnorna i nagot hégre man ser sig som
larare. Kategorin B.c.3 omfattar fyra respondenter i den forsta studien, tre kvinnor
och en man. Tva respondenter faller bort och tva kvinnor kvarstar i gruppen i den
andra studien. Nio respondenter finns i B.c.3 i den andra studien, fyra man och
fem kvinnor. Kategori B.c.4 finns enbart i den forsta intervjun och innehaller tre
respondenter, alla man.

Vid en narmare granskning av forandringarna i resultaten fran forsta till andra
undersokningen framkommer det att den storsta forandringen i urvalet galler in-
dividerna i grupperna B.c.2 och B.c.3. Fem respondenter tillh6r inte som forr
B.c.2 utan aterfinns i B.c.3 i den andra intervjun, tre kvinnor och tva man. B.c.2
har storst antal respondenter, dvs. fyra som kvarstar inom gruppen vid bada in-
tervjutillfallena. De 6vriga ar nagot mera spridda, B.c.1 har en som kvarstar och
en som overfors till B.c.2 samt en till B.c.3. | kategori B.c.3 aterfinns tva som
stannar kvar och ingen som flyttar till nagon annan kategori. B.c.4 har inga re-
spondenter kvar i andra undersokningen. En aterfinns i B.c.2 och en i B.c.3. Ka-
tegorierna dar yrkesidentiteten ar forankrad bade i lararrollen och i ursprungsyr-
ket samt forankrad enbart i lararrollen forefaller att vara de starkaste forankring-
arna har.

132



Sammanfattning av resultatet i gruppen B.c

Formande av en lararidentitet kan betraktas som ett led i utvecklandet av den
professionella lararrollen. Det sociala ssmmanhanget har stor betydelse for denna
utveckling, bade inom skolans vaggar och i samhéllet i stort. | den utvardering
jag gjort kan resultaten sammanfattas enligt foljande:

e Aven inledningsvis finns en relativt stark forankring i lararyrket

e Det sker anda tydliga forandringar i uppfattningarna under praktiken och
rorelserna riktar sig mot en mera léararinriktad sjalvuppfattning

o Efter de genomfdrda praktikperioderna &r de flesta férankrade i en iden-
titet som yrkeslarare eller i en blandad identitet

5.3.4 Handledningens satt att stdda en eventuell utveckling av den egna yr-

kesidentiteten under praktiken (tema B.d)

I avsnittet behandlas studerandes uppfattningar av vilka element som under prak-
tikhandledningen kunnat stdda en eventuell utveckling och kan ses som en fort-
sattning pa B.c, dar arten av eventuella férandringar eller variationer presentera-

des.

Tabell 9: Blivande lirares syn pd handledningens siitt att stoda utvecklingen av den

egna yrkesidentiteten
Kod Beskrivningskategori Respondenter
B.d.1 Genom feedback och reflektion D2F2G2H2J2L2R2 U2
B2 | Bekraftelse ochokat B2 C2 N2 P2 52
sjalvfértroende ger stod
B.d3 Genom observationer och A2 E2
jamfdrelse med andra
B.d.4 Inga &ndringar upplevts 02 X2
N2=17

Tabell 7 &terger amnen som behandlas enbart i den andra intervjun.

Fetstil = méan, Kursiv stil = kvinnor
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B.d.1 Genom feedback och reflektion

Néstan en majoritet av respondenterna, 8 av 17, menar att det ar den feedback
och mojlighet till reflektion som erbjuds i samband med handledningen som har
den storsta betydelsen for utvecklandet av en yrkesidentitet.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjalpa dig att skapa en yrkesidentitet, dvs. en personlig bild av dig sjalv i din
egen lararroll?

G2: Na kanske sadant har, i de har samtalen efter Gvningslektioner och auskul-
tering sd har man ju pa nagot vis av handledaren fatt ett godkannande, att det
ar okay att du gor s& har och markte du att du gor sa nu. Att man har liksom, i
och med att man inte har varit... har varit behorig ldrare, sd har man ju egentli-
gen bara gatt in liksom och gjort sin grej utan att ha en nagot desto mera fast
grund att sta pa, man har kért pa kéansla. Och den har handledningen med den
professionella kunskap som den har tillfort s har man ju fatt just att du ar pa
ratt spér, att okay, s har kan du gora. Du ar ingen katastrof. Du fungerar och
har liksom, det far ju forstas en att bli mera saker pa sig sjalv och pa sina me-
toder.

R2: Det ar lite samma sak. Men det har ju... just den kritiken och andé& den
handriktning som jag har fatt, sa har ju anda gjort att man vagat ta de dar extra
langa stegen och utvecklas. Sa att jag har inte statt och stampat heller, utan
vagat utveckla bade material och, tycker jag nog, arbetsmetoder och mig sjélv
da. Sa att klart att man har blivit mera sjalvstandig och det kommer ju med
tiden det ocksa, att man far den dar erfarenheten, mera erfarenhet och rutin.
Rutin &r inte en bra sak, men i det har fallet sa...

Studerande betonar hela tiden betydelsen av feedback och reflektion fér snart sagt
vilken aspekt som helst av handledningen.

B.d.2 Bekréftelse och dkat sjalvfortroende ger stod

For manga respondenter ar bekraftelsen pa att undervisningen “duger”, och ett
darmed atfoljande okat sjalvfortroende, ett vardefullt stod i utvecklandet av yr-
kesidentiteten. Fem respondenter lyfter fram denna aspekt.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjalpa dig att skapa en yrkesidentitet, dvs. en personlig bild av dig sjalv i din
egen lararroll?

C2: Ja, alltsa det ar ju, jag maste ju erkanna att nog har jag ju fatt battre sjalv-
fortroende nu, tack vare praktiken och praktikhandledarna. Bade och, bada har
ju liksom... Det ar ju nervost att ha ndn som tittar pd. Men sen att efterét re-
flektera och s& fa hora att det jag gjort ar bra, s& det starker mig som larare.
Absolut. Sa det har jag nog sist och slutligen gillat. Men det ar alltid fore som
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man kanner att gud, nu maste jag skarpa mig, jag maste planera battre. Men
efterat har det alltid varit bra. Och det har kanske varit bara en eller tva saker
som man har diskuterat, men anda har det varit sa dar att ja, men hm jo, det
funkar. Sa det tror jag.

N2: Jo, men jag har ju faktiskt haft liksom en bild av mig sjalv. Man har ju lite
den har lutherska finska instéllningen. S& man har ju, man har blivit styrkt, det
var inte s illa. Nanstans, man ar ju dubbel har, man tycker att man har varit
chef och kunnat bestimma, men samtidigt sa har, som vi diskuterade i gruppen
i gar, att man gar hela tiden och tanker att nér ska jag bli avsléjad. Jo, men det
ar det har att man far ocksa sjalvfortroende av det.

Att kdnna sig trygg i sin yrkesroll, ha ett gott sjalvfortroende och troligen dven en
god sjalvkannedom, dven om det inte specifikt ndmns i svaren, kan nog anses
vara ett betydelsefullt stod for utvecklande av den egna yrkesidentiteten i larar-
rollen.

B.d.3 Genom observationer och jamférelse med andra

Tva respondenter menar att det & genom observation av andra, behoriga larares
undervisning, samt genom att jamfdra sin egen undervisning med andras, som
yrkesidentiteten kunnat utvecklas.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjalpa dig med att skapa en yrkesidentitet, alltsa en personlig bild av dig sjalv
i din egen lararroll?

A2: N3, det maste man kanske ha pé det viset. Alltsd den situationen, de har
observationerna som vi har gjort, det maste jag sdga att det borde vi inféra. Om
jag skulle vara pedagogisk ledare sa skulle jag definitivt infora det som en del
av den pedagogiska fortbildningen. Det skulle jag definitivt gora for att det ger
ganska mycket. Jag tror att det ar aldre larare ocksa som, s har vid lunchdis-
kussionerna, skulle tycka att det skulle vara intressant att se hur gor kollegan
som jag sitter bredvid har. Hur gor du nér du gor det héar, hur brukar du l6sa
det har problemet? Sa det &r ju en sak. Och sen eller dverlag sé tycker jag att
just observationerna... och sen att man har statt eller star infor klass eller i en
undervisningssituation, det ar ju inte ndgot nytt precis. Det nya &ar kanske att
man ocksé har sa att saga professionella dskadare med.

E2: Jo jag har ju jobbat ett tag men just det dar att man kom ut och sag lite
andra, det gjorde att man kunde placera sig sjalv pé det lite ocksa. Vad de andra
sysslar med sa ar ju lite ogripbart nar man hor det sa att siga bara i andra eller
tredje hand.
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Majligen &r B.d.3 och B.d.4 tva sidor av samma mynt, namligen en 6nskan om
att kunna placera sig sjalv i forhallande till andra larare och pa sa satt fa en be-
kraftelse pa att det egna arbetet haller samma standard som andras.

B.d.4 Inga &ndringar upplevts

Alla respondenter upplever kanske inte att det intraffar nagon forandring i sin
identitet eller kan inte placera forandringen specifikt inom praktiken. Tva respon-
denter aterfinns i denna grupp.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjalpa dig med att skapa en yrkesidentitet, dvs. en personlig bild av dig sjalv i
din egen lararroll?

X2: Det tror jag att faktiskt, jag kan inte svara pa.
I: Nej, kanske om du har jobbat tretton ar sa du har en ganska klar bild av dig...

X2: Jo. Jag tycker, jo det har jag. S& for mig har den inte gjort nan skillnad pa
sa vis.

I: Ingenting fore och efter?

R: Nej.

I: Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har kunnat
hjalpa dig med att skapa en yrkesidentitet? Alltsd en personlig bild av dig sjalv
i din egen lararroll?

02: Nej. Alltsa jag tycker att jag har en ganska bra, liksom, att jag har en
ganska bra yrkesidentitet. Att det &r inget problem. Men inte kan jag sdga att
den har, just da praktikhandledningen, har hjalpt till da med att bygga upp den.

Hér kan det naturligtvis spekuleras i orsaker. En mgjlighet &r att praktikhandled-
ningen inte motsvarat behoven, en annan orsak kan vara att yrkesidentiteten redan
fran borjan varit stark. Ofta ar det dessa samma tva respondenter som aterfinns i
grupper som onskat fa mera av handledningen genom hela studien.

Granskning av undersokningsresultaten i tema B.d

I gruppen behandlas respondenternas uppfattningar av vasentliga element i prak-
tikhandledningen som stétt deras pedagogiska identitetsutveckling. | den forsta
studien diskuterades inte eventuella forandringar eller utvecklingar av identiteten,
varfor redovisningen enbart bestar av svar fran den andra delen.

Kategori B.d.1, i tabell 7 visar ett intressant resultat. Kategorin &r den storsta i
gruppen med 8 respondenter av totalt 17 och sju av dem &r man. Endast en kvinna
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anser att det ar feedback och reflektion som under handledningen kunnat stoda
hennes identitetsutveckling. Detta antyder en markant skillnad i uppfattningarna
mellan konen.

Kategori B.d.2 i samma tabell visar ocksa ett annat intressant resultat. Antalet
respondenter &r fem, dvs. ndgot mindre &n B.d.1, men har ar alla istallet kvinnor.
I undersokningen &r det alltsa enbart kvinnor som menar att det ar bekréftelse och
ett darmed atféljande Okat sjalvfortroende i arbetet som stoder deras identitetsut-
veckling som yrkesléarare. Feedback och bekréftelse kan naturligtvis betraktas
som mycket narstaende, men jag menar att det finns en nyansskillnad som ritt-
fardigar att de placeras i olika kategorier. Detta speciellt eftersom feedback kopp-
lats ihop med reflektion i svaren, medan bekréaftelse kopplas till 6kat sjalvfortro-
ende.

Tva respondenter, badda man, menar att de genom att observera andra larare, och
pé sa satt kunnat jamfora med sin egen undervisning, fatt en utveckling i sin egen
yrkesidentitet. Mojligen kan detta &ven tangera ett dkat sjalvfortroende, men det
namns inte specifikt i svaren dven om det kanske kan anas i sammanhanget. Slut-
ligen &r det tva respondenter som menar att de inte kan spara nagon forandring
grundad pa handledningen. Bada & méan och havdar att de redan fran tidigare
hade en stark yrkesidentitet och sjalvfortroende i sitt arbete.

Sammanfattning av resultatet i tema B.d

Formande av en l&raridentitet kan betraktas som ett led i utvecklandet av den
professionella lararrollen. Det sociala sammanhanget har stor betydelse for denna
utveckling, bade inom skolans vaggar och i samhallet i stort. | den utvérdering
jag har gjort kan resultaten sammanfattas enligt féljande:

o Feedback, reflektion, respons och sjalvfortroende stoder yrkeslararstu-
derandes identitetsutveckling mot lararrollen

o Maén forefaller i hdgre grad se feedback som ett centralt utvecklingsmo-
ment, medan kvinnor ser bekréaftelse och stdd av sjélvfortroende som be-
tydelsefulla for att kunna stoda och utveckla identiteten

5.3.5 Satt att identifiera sig sjdlv som del av en yrkesmassig larargemenskap
(tema B.e)

Larares professionella identitetsutveckling betraktas av manga forskare (t.ex.
Beijaard m.fl., 2004) som en pagaende process dar individer utformar sina idéer
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om vilka de &r eller vill vara. Exempelvis vad de gor som larare samt hur de for-
star sitt arbete och sin position i relation till det omgivande samhallet och till
varandra. Har kan ett lararkollegium spela en viktig roll och det sociala stodet
fran chefer och kollegor kan dessutom vara betydelsefullt i sammanhanget.

Tabell 10: Blivande lirares syn pa siitt att identifiera sig sjilv som del av en yrkesre-

laterad lirargemenskap samt handledningens formdga att stoda densamma

Kod | Beskrivningskategori Fore praktiken Efter praktiken

Bel God szimhorlghetskansla i ABEFLMUYV FG X
yrkeslarargemenskapen X

B2 Y"rk_eskompetens, pedagogisk be JOST BEHPU
horighet och gemenskap ger stéd

B3 Nya kontakte{ stoder ADJLNR
gemenskapskénslan

Bed Ambivalenta ké&nslor infér gemen- N
skapen

B.e5 He:ndlednlrj.gen h?r saknat for- CDGHKPR COS
maga att starka natverksbehov
Bortfall KIM1T1V1

N1=21 N2=17

Svart text = Ingen forandring i uppfattningen fore och efter praktiken
Ro6d text = Forandring i uppfattning har skett mellan férsta och andra intervjun
Bl& text = Bortfall, dvs. andra intervjun saknas

Text med understreckning (oberoende av farg) = Respondenten hade flera alternativ
efter praktiken

Fet stil = man, kursiv stil = kvinnor

Utdver den personliga uppfattningen av egen yrkesidentiteten har dven kénslan
av att inga i en yrkesmassig gemenskap betydelse for hur individen upplever sin
yrkesroll och identitet. Detta aterfinns pa arbetsplatser dar individen kanner
grupptillndrighet och delaktighet.
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B.e.1 God samhdrighetskénsla i yrkeslarargemenskapen

Manga respondenter upplever att de utgor del av en speciell gemenskap som
stracker sig allt fran kaffebordsdiskussioner, diskussioner kring elever och olika
pedagogiska problem till en kénsla av att vara en lank i en kedja dar foregaende
generation delar med sig av kunskaper och erfarenheter till nya, oerfarna larare.
Nio respondenter finns i denna kategori vid den forsta intervjun.

I: P4 vilket satt identifierar du dig sjalv som en del av en yrkesmassig lararge-
menskap?

Al: N4, det ar ju klart att alla larare pratar ju med larare. Det ar en speciell
gemenskap, det &r ju klart. Klart att jag har ju kanske inte s mycket gemen-
samt med lagstadielarare. | och med att jag inte ar en klasslarare utan jag ar ju
en yrkeslarare alltsg, sa att jag identifierar mig mest nog just med yrkeslarare,
det &r det naturligaste. Det ar ju sana som jag traffar i kafferummet, sa att det
kanske darfor det blir s.

I: Men du upplever att du &r del av den gruppen?

Al: Jo, det skulle jag nog sdga, jo. Eller... men det &r klart att man kan ju inte
vara alltfor delaktig heller for da, da tar det dverhanden och dé slutar man
jobba, att man forsoker bara ha roligt pa jobbet och det funkar inte heller.

Vid den andra intervjun &r det tre respondenter som upplever att de &r del av en
speciell gemenskap.

I: P4 vilket sétt anser du att praktikhandledningen hjélpt dig att kanna dig
delaktig i en yrkesmassig larargemenskap?

G2: Dar maste jag igen blanda in kanske flera forelasare, men alltsa att ta del
av er kunskap. Alltsa dels handledningen och sen ocksa de hér andra lararna
pa den har utbildningen s har man ju sett, alltsd sadana som &r larare in i mar-
gen. Samarbete er emellan och kunskapen som ni har far mig att inse att det
har ar verkligen en identitet ocksa, pa nagot vis. Att, jag har som sagt pa nagot
vis inte tdnkt mig sjalv som l&rare. Jag har kommit hit som géstartist ungefar,
tidigare. Men nu kan jag nog kénna mera gemenskap, nar man sett det hér
samarbetet mellan er och sedan hur &nda ens yrkesroll har forandrats nar man
far den har utbildningen ocksa nar man traffar sina kolleger nu.

Troligtvis &r denna kansla av gemenskap en viktig del av den yrkesméssiga sam-
manhallningen och en grund for en fortsatt socialisering in i yrket.

B.e.2 Yrkeskompetens, pedagogisk behdrighet och gemenskap ger stod

Varje yrkeskategori har sina egna termer, sin egen kultur och sin egen kéansla av
sammanhang. Larare ar knappast nagot undantag. En del av processen i att bli en
behorig yrkeslarare &r ocksa att se sin egen tillhdrighet pa det yrkesrelaterade
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planet. Fyra respondenter menar att det &r yrkeskompetens som ligger till grund
for deras tillhérighet i larargemenskapen.

I: P4 vilket satt identifierar du dig sjalv som en del av en yrkesmassig lararge-
menskap?

J1: N&, dels genom avdelningen men ocksé genom tekniska branschen, s4, ja
det finns nog det. Men dédremot s har man inte s3 mycket att géra sen med
resten av... det &r nog mera teknik. Det & dom som traffas eller man diskuterar
med. Och det &r utav praktisk natur da.

I: Jo. Kanske mera dd larare som undervisar inom samma amneskategori?

J1: Ja, eller ocksa teknik. Alltsé att bade el och den biten. Medan man inte har
sd mycket att géra med dom som undervisar inom kock eller sa.

Fem respondenter upplever att den pedagogiska behdrigheten som de far i sam-
band med utbildningen starker den yrkesmassiga samhdorigheten, inte bara inom
det egna &mnet, utan en mera allmént omfattande larargemenskap.

I: Pa vilket satt anser du att handledningen hjalpt dig att kanna dig som en del
av en yrkesmassig larargemenskap?

H2: Jo, jag kanner mig, som jag sa, jag kdnner mig nog mera som larare nu &n
innan. FOr som yrkeslarare har man ju alltid den dar dubbla rollen, man &r dels
yrkesman och dels larare. Och fram tills nu sa har jag nog varit mer yrkesman
an larare. Men jag kénner att det &r lite Dr Jekyll och Mr Hyde, fér jag kanske
inte fortfarande ar mera larare, men jag kanner liksom att det kan vara pa vag
dit.

I: Just det.

H2: Och sedan &r det att det finns, det har vi ju pratat om ocksa forut i olika
sammanhang. Att det finns en sadan har kulturskillnad mellan yrkeslarare och
karndmneslarare

I: Jo...

H2: Och ju mera larare man blir, desto mindre &r den d&r krocken for dom dar
karnamneslararna. Dels s& kanner man kanske lite 6kad respekt pa nat satt, att
man vet vad dom pratar om, att man ar mera liksom pa samma niva. Och det
kan ju inte vara daligt, for den &r ju lite konstruerad den dér, just biten eller
kulturskillnaden. Och om man kan sudda ut den sa &r det ju inte en nackdel.

I: Nej, och man kan sékert lara sig av varandra ocksa, for det ar ju &ndd samma
studerande ni har och samma mal.

H2: Jo. Fast ofta verkar det som att det ar valdigt langt ifran.

I: Jo...
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H2: S& jo, det blir ju ocksd en gemenskap pé det viset, inte bara oss yrkeslarare
emellan utan ocksa 6ver den kulturgransen.

I: S& mera kanske en allman larargemenskap?
H2: Jo...
I: Just.

H2: Och det &r klart att det &r kanske den stora vinsten, om man nu tittar... den
stora vinsten med att vi, med hela den hér utbildningen om man kanske pa
nagot satt hojer statusen for yrkeslararna. For jag tror inte att jag ar ensam om
att kdnna att man kanske ar mer... mera yrkesman an lérare, att man kanner sig
lite i underldge dér.

I: Mmm. Nej, jag tror att det kan vara ganska vanligt bland sdna som inte har
den hér behdérigheten.

H2: Och just att man forstar spraket, att man vet vad terminologin handlar om.

I: Jo, for det ar ju facksprak ocksa inom pedagogiken, ganska mycket till och
med.

H2: Och det &r ju pa det sattet, och sd okar man sin egen trovardighet om bade
lararkolleger och tjansteman och politiker, om dom marker att man férstar och
att man vet vad man talar om.

Yrkeslarare kan ibland befinna sig i en situation dar det inte enbart ar den dmnes-
massiga delaktigheten som ar avgorande, eftersom det oftast finns manga olika
professioner pa en yrkesskola. Da kan den pedagogiska diskussionen och vi-kans-
lan infor undervisningsarbete vara ett sammanhallande element som ger indivi-
den en kénsla av tillhérighet.

B.e.3 Nya kontakter odlar gemenskapskanslan

Pedagogiska studier for yrkeslarare innebar manga nya kontakter inom profes-
sionen. Studerande traffar medstuderande fran olika skolor och &mnesomraden,
utbildare som ar behdriga larare samt larare pa praktikskolorna. Detta ger en moj-
lighet till att jamfora den egna situationen med andras och se likheter och éver-
ensstdmmelse i varderingar, arbetssatt och problemstéliningar, vilket dkar ké&ns-
lan av gemenskap. | den andra studien ar det sex respondenter som anser att nya
moten med andra larare ar viktig. Speciellt ndr studerande i dessa sammanhang
kunnat presentera sig sjalva som larare och pa sa sétt stiga in i gemenskapen.

I: Pa vilket satt anser du att praktikhandledningen har hjalpt dig att kanna dig
delaktig i en yrkesmassig larargemenskap?

L2: Jag vet inte om jag &r ute pa villovagar, men jag skulle vilja saga... att ja...
jag skulle vilja saga att i Praktik 1 kanske, nér jag var pa andra skolan och larde
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kanna andra méanniskor. Att man kénner sig okay, att man ar vdlkommen. Kol-
lega kanske, och kunna saga hej och kunna beratta vem man &r och sa dar. Da
blir man val lite delaktig i ndgon sorts gemenskap.

Det &r inte bara inom den egna yrkesgruppen eller &mnet som studerande upple-
ver gemenskap, utan det uttrycks dven i samband med alla sorts larare pa olika
nivaer. Det finns en viss sorts gemenskap som alla kan vara del av.

B.e.4 Ambivalenta kanslor infér gemenskapen

En respondent upplever blandade kénslor infér lararkollegiet. A ena sidan finns
en upplevd gemenskap, & andra sidan en kansla av att inte alltid hora till, som en
fullgod medlem.

I: P4 vilket satt identifierar du dig sjalv som en del av en yrkesmassig lararge-
menskap?

R: Hur ska jag saga. Nar man ar som timlarare som jag ju ar bade pa...%5, sa
man &r i gemenskapen. Men i maj &r man alltid utanfor nér nya férordnanden
kommit. S& det, pa det sattet ar man inte riktigt trygg i sin roll nar man ar
timlarare, som timanstalld och ett ar i taget.

I: Jo, jo jag vet.
R: Men samtidigt har man gemenskap i sitt kollegium och sa dar. S& om man

identifierar sig med hela hogskolan och olika program och sa ar det ganska lite
men...

I den andra undersékningen fanns inga respondenter i denna kategori.
B.e.5 Handledningen har saknat formaga att starka natverksbehov

Alla respondenter upplever inte att de blir involverade i den yrkesmassiga larar-
gemenskapen. Det kan finnas flera orsaker till detta. Nagon har kanske begransad
méangd undervisning pa en skola och kan darfor uppleva ett utanforskap. Andra
kanske foredrar att halla sig pa sidan om eller upplever att det ar en viss frihet i
att inte inga i en gemenskap.

I: P4 vilket satt identifierar du dig sjalv som en del av en yrkesmassig lararge-
menskap?

G1: Bakgrundsfigur. Née alltsd, jo lite grann. Nu nar man inser en larares alla
uppgifter som vi har gatt igenom eller dolda uppgifter och alltsa den har larar-
gemenskapen. Det 4r inte sa att jag kidnner mig utanfor i kollegiet, inte alls. Vi
har jatteroligt och jag hanger ju med pa grejerna nér jag har tid. Men det &r nog
anda sé att kanske, att jag inte har, att jag inte har ndgot storre intresse av att
paverka eller stilla upp vid julfester och sa. Hela den har helheten runt omkring

15 Borttaget av anonymitetsskal
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just undervisningen, jag ar nog valdigt fokuserad pa min undervisning. Ocksa
for att jag har manga andra jobb, jag har inte tid. Jag ar egen foretagare, jag
jobbar, flanger hit och dit och sen ska jag halla reda pa jatteménga bitar. S jag
har inte tid nu med det d&r engagemanget. Och ibland kanner jag mig som en
smitare, fast jag kanske, jag behdver inte vara med pa de har lararmétena och
sd eftersom jag har sa pass lite timmar. | och med att jag har &tta timmar pa
béda skolorna, s& det ar inte sa att jag smiter pa det viset. Men ibland s marker
man ju att de har diskuterat saker, ndgonting som har hant, som jag inte &r
delaktig i. Och vad ar det? Sa jag vet inte om jag borde utveckla den biten, om
det ingér mycket i lararrollen.

Aven i den andra intervjun finns det tre respondenter som fortfarande inte upple-
ver att de &r del av en yrkesmassig larargemenskap.

I: P4 vilket satt anser du att praktikhandledningen har hjalpt dig att kanna dig
delaktig i en yrkesmassig larargemenskap?

C2: Oj! Nu kommer vi in pa lite kansliga saker, tankte jag saga. Larargemen-
skap, nej den saknar jag. Daremot har jag ju haft en jattebra dialog med min
handledare pa skolan. Vi ar véldigt, valdigt overens och kan ha 6ppna dialoger.
Men i en yrkesmassig gemenskap, det saknar jag pa XXX*8, Jag har inte, jag
kanner ingen larargemenskap och inte vet jag heller mitt yrke som sadant, att
jag skulle kanna att jag har ett natverk.

I: Just det.

C2: Nej, det saknar jag. Sa den har utbildningen eller praktiken har nog inte
starkt den pa nagot vis.

Forhoppningsvis kommer aven dessa larare att smaningom uppleva att de at-
minstone i nagon man ingar i en yrkesméssig helhet som aven innefattar kollegor
och arbetskamrater.

Granskning av undersokningsresultaten i tema B.e

Hur respondenterna upplever en yrkesméassig gemenskap med andra larare &r na-
turligtvis hogst individuellt. Vissa ser en avspand kaffebordsgemenskap som fullt
tillracklig, medan andra kraver mera och djupare kontakt. Nagon kanner att ge-
menskapen kan utstrackas till alla larare pa alla skolor i en mera omfattande krets,
medan andra inskranker den till den egna skolan eller den egna amnesgruppen.
Det vésentliga for varje enskild larare verkar vara att det finns en omgivning dar
individen kénner sig accepterad och hemma.

16 Namnet borttaget av anonymitetsskal
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Kategori B.e.1 innefattar nio respondenter i den forsta studien, atta man och en
kvinna. Endast tva kvarstar i den andra undersokningen, bada méan, medan tva
tillhor bortfallet. Tre aterfinns i den andra intervjun i B.e.2 och tva i B.e.3. Har
kan kanske konstateras att 6kad pedagogisk yrkeskompetens och mdjlighet att
traffa andra larare pa andra skolor sakert kan bidra till en 6kad kansla av gemen-
skap och uppfattning av att vara en larare bland andra lérare.

| kategori B.e.2 finns inledningsvis fyra respondenter, tvd man och tva kvinnor.
Vid det andra intervjutillfallet finns ett bortfall och alla de évriga har flyttat till
andra kategorier. En finns i B.e.3 och de tva 6vriga i B.e.5. En tolkning kan da
vara att for dessa tva har praktiken inte okat kanslan av gemenskap utan tvartom
minskat den eller i alla fall inte bidragit pa ett positivt satt. Vid narmare gransk-
ning av just dessa respondenters svar framgar det att handledarna antingen sjalva
varit pa sidan om gemenskapen eller varit relativt passiva i sin handledning. Detta
kan ses som en bekraftelse pa handledarens personliga betydelse for en god ut-
veckling.

Kategori B.e.3 saknar respondenter i den forsta studien, men innefattar sex re-
spondenter i den andra studien. Fem av dessa &r man och en kvinna. Nya kontak-
ter till andra larare, bade inom den egna skolan i samband med olika auskulte-
ringar, men ocksa pa andra skolor, ger troligen en form av igenkanningsfaktor
som kan bidra till att studerande kanner sig som en del i en storre gemenskap.

Endast en respondent menade sig inledningsvis ha ambivalenta kénslor, kategori
B.e.4, infor tanken pa en larargemenskap, vilket kanske aterspeglar arbetssituat-
ionen som timldrare. Vid den andra intervjun aterfinns respondenten i kategori
B.e.3, vilket tyder pa att en forandring i uppfattningen har skett under praktiken.

Nar praktiken inleds &r det sju respondenter som upplever att de inte tillhor ndgon
yrkesmassig larargemenskap. Fyra av dessa ar kvinnor. Efter praktiken kvarstar
en respondent i denna kategori. Av dessa utgor en respondent bortfall, en finns i
B.e.1,tva i B.e.2 och tva i B.e.3. Detta visar pa en jamn spridning mellan katego-
rierna, samt att en forandring har skett.

Sammanfattning av resultatet (tema B.e)

Av alla de teman som undersokts och redovisats ar denna kategorigrupp den som
visar den stdrsta variationen mellan intervjuerna fore och efter praktiken. Endast
tre respondenter sammanlagt kvarstar i sina ursprungsgrupper. Detta tyder pa att
betydande forandringar har skett.

e Undersokningen pavisar att handledningen har betydelse for att stoda bli-
vande yrkeslarares kansla av gruppgemenskap
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o Kontakt med andra larare inom och utom den egna gruppen framhdavs
som avgorande for att initiera och stéda utvecklingen av gemenskaps-
kanslan

o Det framkommer en viss skillnad mellan kénens satt att uppfatta sin till-
horighet i larargemenskap. Bland annat sa att mannen upplevde att nya
kontakter starker gemenskapskanslan medan kvinnorna inledningsvis i
hogre grad saknade kénsla av tillhorighet

5.4 Sammanfattning av studiens huvudresultat (C)

Inledningsvis presenteras ett kort sammandrag av studiens huvudresultat baserat
pa respondenternas intervjusvar och tolkningen av resultatanalysen.

Resultat kopplade till handledning anger att erfarenheter av konkreta hand-
lingar, sasom feedback, reflektion och respons, stoder studerandes utveckling.
Undersokningen visar ocksa att studerande via observationer i grupp och indivi-
duellt samt i jamforelse med andra larare under sakkunnig handledning ges till-
falle att bearbeta den egna professionella verksamheten. Respondenterna fram-
héller dessutom att handledningsdiskussioner ger dkad forstaelse for behovet av
strukturerad planering i egen undervisning, vilket bidrar till att utforma metodisk
undervisningskunskap. Aven stod genom reflektiv handledning formar nya fére-
stallningar om den egna handlingsberedskapen. Resultaten visar att ett aktivt en-
gagemang i praktikdvningarna dkar kunskaperna om lararyrkets innehall och for-
staelse for pedagogikens betydelse i undervisningen.

Resultat kopplade till identitet visar att respondenterna framhaller att 6kad pe-
dagogisk forstaelse ger upphov till férandringar i den studerandes sjalvbild och
identitet. Aven hir ses delade didaktiska och pedagogiska erfarenheter stoda ut-
vecklingen av den egna yrkesidentiteten mot en sjalvstandig och professionell
lararidentitet. Respondenterna upplever att bekréftelse under handledningen be-
frémjar sjalvfortroendet, vilket stoder utvecklingen av den egna yrkesldraridenti-
teten. Andra omstandigheter som exempelvis nya elever, nya situationer i 6v-
ningsskola samt nya kollegor anses dven ha inflytande gallande synen pa yrkes-
rollen.

Resultat kopplade till gemenskap pekar pa att handledarnas beteende har bety-
delse med avseende pa framvéxten av en gemenskapskansla. Nar studerande upp-
lever sig accepterade och inkluderade 6kar kanslan av tillhérighet. Studien visar
vidare att en 6kad kénsla av pedagogisk yrkeskompetens och behdrighet stoder
gemenskapskéanslan. Erfarenheter av kontakt med andra larare inom och utom
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gruppen gynnar &ven utvecklingen av gemenskapskénslan. Erfarenheter av utan-
forskap tillfor istéllet kluvna kanslor infér gemenskapen enligt vissa responden-
ter.

Resultat kopplade till genus indikerar att det forekommer en viss skillnad gal-
lande hur man och kvinnor upplever handledning och lararidentitet. Dessa ska
inte uppfattas som motsatser eller varderingar utan enbart som uttryck for skill-
nader i uppfattningar. Mannen upplever ett storre behov av feedback och diskuss-
ioner i handledningssituationer. Mannen upplever sig dessutom i hogre grad ha
en blandad identitet, med bade amnesmassig och pedagogisk forankring. Vidare
bekymrar sig mannen oftare 6ver administration och omstruktureringar som tar
tid fran undervisningen. Kvinnorna upplever istallet en stérre forankring i larar-
yrket. Dessutom k&nner kvinnor respekt och édmjukhet infor yrket samt uppskat-
tar pedagogisk kunskap. | handledningen énskar kvinnorna fa mera stod for att
forbattra ett yrkesinriktat sjalvfortroende.

Slutligen presenterar jag har ett kort sammandrag av studiens resultat baserat pa
studiens forskningsfragor och tolkningen av resultatanalysen. | resultatet fram-
kommer vissa gemensamma drag.

Hur betraktar blivande yrkeslarare handledningens betydelse for den egna pro-
fessionella utvecklingen?

o Handledarens personlighet och yrkeskunskap upplevs vara betydelse-
fulla, speciellt i de inledande stadierna av praktiken

¢ Handledning baserad pa reflektion upplevs viktig for att kunna utveckla
den egna lararrollen samt for att kunna utveckla egen individuell under-
visningskompetens

o Forstaelsen for pedagogikens och didaktikens betydelse i undervisningen
Okar genom observation och handledd diskussion

o Studerande flyttar oftast fokus fran behovet av yttre stod till en insikt om
den egna, sjalvstandiga aktivitetens betydelse

e Det framkommer skillnader mellan mans och kvinnors uppfattningar av
hur identiteten kan stddas och utvecklas. Ett storre antal mén forvéantar
sig stdd via handledning och diskussion, medan kvinnor forefaller vara
mer benégna att soka personligt stod for att dka sitt sjalvfértroende och
bekraftelse pa sin yrkeskunskap

Hur upplevs yrkesidentitetsforankringen infér och efter genomforda praktikperi-
oder?

o Infor praktikperioderna férankrar vissa studerande sin yrkesidentitet i sitt
tidigare yrkesaktiva liv
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e Under praktikperioderna sker forandringar i uppfattningarna om identi-
tetsforankringen

e Fdréndringarna riktar sig efter praktikperioderna mot en mera lararinrik-
tad identitetsuppfattning

e Efter de genomforda praktikperioderna upplever nagra fortfarande iden-
titetsforankring i yrket, medan de flesta &r forankrade i en identitet som
yrkeslarare

Sammanfattningsvis visar studiens undersékningsresultat att det sker en utveckl-
ing av yrkeslararidentiteten under praktikperioderna. Det framgar &ven att hand-
ledningen pa olika vis ofta kunnat paverka och stoda utvecklandet av en profess-
ionell yrkesléraridentitet. Dessutom visar resultaten att det forefaller finnas en
genusbaserad skillnad i hur handledning uppfattas. Resultaten visar aven att det
inte alla ganger intraffat en utveckling och att inte alla handledare kunnat stoda
studerande enligt deras behov.
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6 Resultatdiskussion

Syftet med min avhandling &r att underséka hur yrkeslérarstuderande uppfattar
handledning under praktiken, med fokus sérskilt pa hur de upplever att handled-
ningen paverkar en professionell utveckling och kénsla av yrkesidentitet. Dessu-
tom ville jag undersdka om det & majligt att spara forandringar och arten av dessa
i yrkeslararstuderandes uppfattningar av den egna yrkesidentiteten efter genom-
gangen praktikperiod.

| kapitel 6 knyter jag samman undersokningsresultatet med teori och tidigare
forskning. Jag fordjupar analysen och diskuterar bl.a. resultat som framtratt i re-
lation till studiens syfte. Diskussionen omfattar resultat som visat sig vasentliga i
lararutbildningens praktik med fokus pa studerandes mojligheter att anvanda
handledning som redskap i konstruktionen av sin professionella yrkeslararidenti-
tet. En larare bor kunna forsta och vara medveten om sin egen identitet, eftersom
manga didaktiska och pedagogiska beslut bygger pa individens uppfattning av
larande samt hur larandet kan stddas. | forsta avsnittet kommer jag att diskutera
studiens utfall i relation till mina forskningsfragor utgéaende fran teman som re-
spondenterna pekar pa som vasentliga i processen. | det andra avsnittet diskuteras
studiens metodupplégg och etiska stallningstaganden samt ges forslag till fortsatt
forskning.

6.1 Dimensioner i utvecklingen

All erfarenhet och allt larande syftar till 6kad kunskap hos den larande. | detta
avsnitt ligger fokus inte pa malet utan pa processen samt hur respondenterna er-
farit olika element i denna. Handledning och handledningssituationer kan ses som
en del av ett situerat larandetillfalle dar studerande lar sig nya saker, paverkas
men ocksa paverkar, far sin duglighet bedémd och bekraftad samt far mojlighet
att prova sina kunskaper i praktiska sammanhang. Varje interaktion med omgiv-
ningen berdr pa nagot satt och handledning &r inget undantag. Stenberg (2011)
framhaller att lararstuderandes yrkesutveckling framjas genom att de arbetar med
sin identitet. Detta sker genom att bearbeta personliga och professionella erfaren-
heter. Genom att involvera bade personliga och professionella identiteter erbjuds
mojligheter att lara sig genom erfarenheter och darmed bana véagen for deltagar-
nas egen forstaelse av sig sjalva. Syftet med identitetsarbete ar att hjalpa lararstu-
denter fa mer sjalvkannedom och storre insikt i sina varderingar, 6vertygelser och
uppfattningar av omvarlden. | denna process ar reflektion ett centralt element.
Respondenterna i mina understkningar visade upp en stor variationsrikedom i hur
de uppfattar handledningen och dess inverkan pa utvecklingen av deras profess-
ionalitet och pedagogiska yrkesidentitet. Vissa av de temakategorier jag kunnat
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finna var forutsagbara och relativt sjalvklara, medan andra var mera ovéntade och
nya, resultatrelaterat sett.

I den teoretiska bakgrundsteckningen i kapitel 3 har jag valt att positionera stu-
dien utgaende fran fyra dimensioner: praktik, handledning, larande och identitet.
Granskningen visar att yrkesidentiteten ar en socialt konstruerad foreteelse dar
praktiken och handledningen utgér den omgivande kontexten, medan larande och
identitetsutveckling &r delar av den inre processen. Dessa kan ocksa reflektera
olika delar av Wengers (2009) fyra kategorier av larande, dvs. genom erfarenhet,
genom handling, genom samhdrighet samt som blivande (se &ven kap. 3). Jag har
valt att fordjupa diskussionen delvis baserad pa Wengers kategorier, eftersom jag
ser en samstammighet mellan dessa, mina empiriska fynd samt den teoretiska
bakgrunden. De yttre rektanglarna i figuren nedan representerar ett hur-perspek-
tiv, medan den inre cirkeln utgér vad-perspektivet. Pilarna visar att det finns en
rorelse fran de yttre dimensionerna mot den inre cirkeln, samtidigt som det ocksa
finns forbindelser mellan alla de olika dimensionerna.

Aktivitet och Gemenskap
handling och
samhorighet
Yrkeslarar-
identitet
Erfarenheter Sialvbild och
och N .
varderingar
upplevelser

Figur 6: Dimensioner i utvecklandet av en yrkeslararidentitet
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6.1.1 Utveckling genom erfarenhet och upplevelse

Individen erfar sin omgivning oavbrutet, fran vardagliga, konkreta handelser av
varmt kaffe pa tungan till mera subtila upplevelser av samtalspartnerns tonfall
och minspel som respons pa det sagda. Allt ingar i och blir del av var stravan att
forsta och interagera med den omvarld vi lever i. Da erfarenheterna av verklig-
heten standigt forandras maste individen anvéanda reflektivt tankande for att
kunna handskas med de nya situationer som uppstar. Lauvas och Handal (2001)
framhaller att erfarenhet innebdr att kritiskt granska giltigheten i tidigare kunskap
pa grundval av nya upplevelser och intryck.

Betydelsen av erfarenheter i respondenternas forstaelse av lararyrket framkom-
mer tydligt i min undersokning. Erfarenheter som baseras pa och syftar till hand-
lingar kan upplevas enskilt eller i grupp. De bekréaftas och bearbetas pa olika satt.
Erfarenheterna bearbetas bland annat genom jamforelser, bekraftelse, respons
och diskussioner i anknytning till undervisningen och handledningen. Ocksa si-
tuationer nér respondenterna moéter nya elever ger dem nya erfarenheter. Reflekt-
ionen och den egna analysen av en utférd handling stéder bearbetande av just
upplevda skeenden och erfarenheter. Detta kréaver kanske inte en dialog med
andra, men torde nog kunna underléttas av andra synpunkter an de egna. De stu-
derande upplever att de fatt stod i att upptéacka sig sjalva och bli medvetna om sitt
handlande men ocksd om de egna varderingarna. Reflektionen &r viktig for att
kunna utveckla den egna lararrollen och yrkesidentiteten samt for att kunna ut-
veckla undervisningen. Respondenterna har, genom att reflektera och analysera
kring sina upplevelser och med stod av handledning, fatt ny insikt om sitt arbete.
Pa sa sétt har de kunnat uppdatera sina didaktiska verktyg och forandra sin under-
visning vid behov. Har uppfattas aven att studerande flyttar fokus fran behovet
av yttre stod till en insikt om den egna, sjélvstandiga aktivitetens betydelse. Att
fa tillgang till en utomstaendes synpunkter pa den egna undervisningen uppfattas
som en véardefull resurs, vilket darigenom ger mdjlighet till utveckling.

Redan Dewey (1938/1998) framhaller att erfarenheter ar beroende av yttre om-
stdndigheter. Mina respondenter betonar i flera intervjusvar betydelsen av moj-
ligheten till gemensamma upplevelser och observationer. Gemensamma erfaren-
heter kan stoda utvecklingen av den egna yrkesidentiteten mot en sjalvstindig
och professionell lararidentitet. Dessutom underlattar delade erfarenheter reflek-
tion och analys av den egna undervisningen. Det dr oftast efter praktiken i den
andra intervjun som de gemensamma erfarenheterna lyfts fram samt mgjligheten
att spegla sitt eget arbete mot andra. Forstaelsen for de gemensamma erfarenhet-
ernas inverkan pa den egna utvecklingen verkar fodas ur handelser i praktiken.
Alexandersson (2007) menar att samtal och dialog &r en viktig del i kollektiva
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reflektioner, varfor diskussioner i en grupp kan underlatta for studerande att ver-
balisera det nyss upplevda. Férutom att studeranden genom diskussioner kan fa
ta del av olika synsatt, kan de &ven dela med sig av bendmningar och uttryck som
framjar forstaelsen for olika skeenden i undervisningen. Nér studierna inleds sak-
nar studerande ofta den professionella terminologin som ingar i yrket. Det tar tid
att vaxa in i en ny spraklig kultur, sarskilt da det galler att lara sig att tinka med
nya termer och att anvénda dem rétt i olika sammanhang. En gemensam, ratt an-
vand yrkesterminologi kan ocksa upplevas som en del av ett professionellt bli-
vande.

Bade Schon (1987) och Dewey betonar reflektionens betydelse for att bearbeta
olika handlingar och erfarenheter. Korthagen och Vasalos (2005) framhaller att
manniskan av naturen reflekterar éver sina erfarenheter, men att systematisk re-
flektion &r nagot annat och mera malmedvetet. Uttrycket reflektion anvands bade
som ett uttryck for bearbetning och analys samt for att synligg6ra betydelsen av
erfarenhet. Inom all form av handledningsverksamhet ar reflektion en viktig kom-
ponent. Reflektion ar en medveten handling som medfor att individen for en dia-
log, antingen med sig sjalv eller med nagon utomstaende gallande en handling
eller en aktivitet som utforts. I min undersokning framhaller respondenterna feed-
backens och diskussionens roll i en aktiv reflektion. Men respondenterna lyfter i
hdgre grad fram betydelsen av reflektion och analys av de egna aktiviteterna forst
i den andra intervjuomgangen. Detta tyder pd att insikten om reflektionens bety-
delse uppstar successivt under praktikens och handledningens gang. Studeranden
har, genom att reflektera och analysera kring sin undervisning och med stod av
handledning, fatt ny insikt om sitt arbete. Pa sa sétt har de kunnat uppdatera sina
didaktiska verktyg och forandra sin undervisning vid behov. Martikainen (2012)
konstaterar i sin studie att lararstuderande visar intresse for pedagogiskt tdnkande
och ser behovet av att reflektera dver sina erfarenheter. Dessutom har de stu-
derande ett behov av att kunna forsta lararrollen ur ett bredare perspektiv.

Manga forskare (t.ex. Hattie & Timperley 2007; Selander & Selander, 2007; Pe-
runka & Erkkila, 2012; Mulliner & Tucker, 2015) papekar att studerande upple-
ver ett behov av att fa en aterkoppling eller feedback pa hur det som de just pre-
sterat duger och vidare vad som kunde forbéttras eller andras. Hultman, Schoultz
och Stolpe (2011) pekar i sin studie pa studerandes behov av att se behoriga larare
i undervisningssituationer samt att kunna reflektera kring vad som hénder och
vad lararen gor. Hér ser jag en samstammighet med hur mina egna respondenter
uppfattar behovet av att kunna observera andra, behdriga ldrares undervisning.
Via observation gors en bedémning av olika aktiviteter, beslut och handlings-
monster i den observerade undervisningen som sedan jamférs med det egna ar-
betet. Det som observeras kan sedan antingen forkastas eller inkluderas i den egna
undervisningen. Mojligen sker detta beroende pa hur det upplevda passar ihop
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med de studerandes egna uppfattningar. | forekommande fall kan standpunkterna
baseras pa elevernas reaktioner pa den undervisning de fatt och som observerats.
Solstad (2011) framhaller att reflektion efter aktiviteten &r den vanligaste formen
av reflektion. Reflektionen sker da med fokus pa hur en aktivitet utférs och kan
forbattras. Detta kan jamféras med respondenternas utsagor i mina undersok-
ningar, dar reflektion innan aktiviteten déverhuvudtaget inte namns.

6.1.2 Utveckling genom aktivitet och handling

Yrkeslarare, bade blivande och de som arbetat en langre tid, tenderar att vara
pragmatiska i sitt tdnkesétt och ser gdrna undervisningen och lararutbild-
ningen som en praktisk process. Vad har vi for nytta av detta, hur kan vi anvanda
det i var undervisning, pa vilket sétt har vara elever nytta av att vi undervisar pa
ett eller annat satt, ar fragor som ofta stélls under utbildningens gang. Det finns
ett behov av att handledaren fungerar som bollplank fére och efter undervisnings-
dvningarna, men aven en onskan om direkta, konkreta och handfasta tips i olika
undervisningsfragor. Fokus kan da ligga pa rent metodiska fragor, som tips pa
hur stoffet bast bearbetas och behandlas, hur undervisningen kan varieras och
liknande. Respondenterna lyfter dven fram disciplinara fragor, hur de bor be-
handla elever i olika situationer och vad som &r lampligt eller inte. Vidare finns
en 6nskan om att kunna tillgodose elevernas olika individuella behov och da 6ns-
kas konkreta rad ocksa i sddana fragor. Fejes och Kopsén (2014) visar att delta-
gande i en l&rarutbildning utvecklar kunskaper och fardigheter for undervisning,
nagot som paverkar det satt pa vilket respondenterna tolkar sina lararidentiteter.
Lauvas och Handal (2001) papekar att handling ofta baserar sig pa varderingar.
Individen valjer att agera pa ett visst sétt, inte darfor att det ar mest effektivt utan
déarfor att det k&nns ratt.

Bland andra Kemmis och Smith (2008) och Thomassen (2008) paminner om att
praxis ar kombinerat med handling. Praxisen utvecklas genom handling da den
kombineras med reflektion. Praxiskunskap innefattar interaktion mellan olika in-
divider och kan darfor inte vara oberoende av sitt sammanhang. Min studie visar
att respondenterna via feedback, planering, reflektion och analys under sakkunnig
handledning far tillfalle att bearbeta sin egen professionella verksamhet. Darmed
okas deras forstaelse for pedagogikens och didaktikens betydelse i undervis-
ningen. Har kan jamféras med Martikainen (2012) som ocksa visar att studerande
onskar fa en individuell, stodjande och utvecklande handledning. Forfattaren lyf-
ter vidare fram studerandes dnskan om praktisk anvandbarhet och méjlighet att
utveckla det pedagogiska tankandet. Detta ar tankar som &aven uttrycks i mina
undersokningar. De studerande behdver mojlighet att reflektera dver sitt hand-
lande och pedagogiska tankande tillsammans med handledaren. Aven Lehtel4
(2012) visar att handledare ofta sétter fokus pa processer i uppgifterna. Diskus-
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sion ar da en betydelsefull komponent i handledningen tillsammans med feed-
back.

Under en praktikperiod pagar olika aktiviteter nistan oavbrutet. Undervisningen
sker inte heller spontant. Respondenterna lyfter fram planering och dagboksskri-
vande som en form av aktivitet vilken bidrar till att ge 6kad kunskap om yrkets
innehall. Detta sker bl.a. genom mojligheten att vid behov atervanda till materi-
alet och processa vidare om och om igen nar sa kravs. Ett verktyg som sekvens-
och lektionsplanering stoder den professionella utvecklingen och ingar darfor
normalt i lararutbildningen. For méanga studerande &r insikten om betydelsen av
en god lektionsplanering en utveckling som kraver en personlig process. Respon-
denterna i min undersokning ser fordelen med en strukturrelaterad, skriftlig pla-
nering och dagboksskrivande bade i den forsta och andra intervjun. Det &r inte
alltid samma respondenter som lyfter fram dessa bade fére och efter, vilket tyder
pa att forandring sker i deras tankande under praktikperioderna. Respondenter
framhaller kategorierna inte bara som stod for reflektion och analys utan ocksa
for att stoda utvecklingen mot en sjalvstandig och professionell lararidentitet. Det
har dessutom gett en 6kad kansla av att tillnéra en yrkesmaissig larargemenskap.
Hultman, Schoultz och Stolpe (2011) finner &ven de i sin undersdkning att stu-
derande lyfter fram betydelsen av att lara sig planera sin undervisning.

Planering och sakkunnig handledning ndmns tillsammans i respondenternas
utsagor. Vad en sakkunnig handledning innebér kan naturligtvis diskuteras. Jag
tolkar det som att studerande har en insikt om att en handledare i hogsta grad
behdver vara sakkunnig, bade inom sitt &mne och pedagogiskt, for att kunna
erbjuda en adekvat handledning. Naturligtvis galler detta pa alla plan inom
handledningen, men kan formodligen specifikt skonjas i samband med
planeringen av undervisningssekvenser och framstallning av desamma. En
sakkunnig handledare beharskar sitt amne och forstar betydelsen av en god
planering. Han eller hon kan forutse lektionens gang och krav pa innehall samt
behovet av att bearbeta stoffet pa ett for 6gonblicket lampligt satt. Dale (1998)
framhaller att pa den andra nivan i lararprofessionen ska lararna ha férmaga att
konkretisera laroplanen, vilket torde innefatta planering. Thorsen (2016) lyfter &
sin sida fram att praktiklarare legitimerar sina roller genom att definiera sig som
skickliga utdvare, vilket jag anser innefatta fackkunskap och formaga att bygga
sinaroller och beslut i skolan baserade pa praktisk kunskap, dar allmanna, dagliga
aktiviteter i klassrummet dominerar. Har kan jamféras med Handal (1996) som
menar att handledaren i en handledningssituation bidrar till studerandes
reflektionsprocess med hjalp av exempel hamtade fran utford praktik. Pa sa satt
kan studerande 6ka medvetenheten om det egna yrkesutdvandet och fortydliga
motiven for olika handlingar. Utgangspunkten ligger i den handleddes eget
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arbete, vilket hjélper studerande att dvervdaga nya mojligheter for att kunna
utveckla sitt arbete.

Vissa av mina respondenter har dnskat sig mera konkret didaktiskt stéd och/eller
mera handledning. Orsakerna verkar variera, men oftast férs handledarens age-
rande fram som skal till bristande stdéd. Respondenter i min undersékning lyfter
fram att handledaren inte engagerar sig, handledaren upplevs vara for snall for att
ge konstruktiv kritik eller att personkemin inte fungerar. Har finns manga risker
att beakta. Bland andra Perunka och Erkkila (2012) samt Hultman, Schoultz och
Stolpe (2011) berdr i sina studier det faktum att lararstuderande som kommer
direkt fran hogskolan har kunskap om nyare pedagogiska teorier, medan den
handledande lararen ofta har mangarig praktisk undervisningserfarenhet. Jag me-
nar att detta i basta fall leder till ett larande for bada parter, &ven om det kan ge
upphov till konflikter. Den handledande lararen kan ocksa uppleva att den stu-
derande redan “kan allt” och inte behdver handledning. Lehteld (2012) visar att
vissa handledare upplever att den egna sakkunskapen och bemdtandet av den stu-
derande kan vara en utmaning. Handledaren befinner sig dessutom sjalv ofta un-
der tidspress med egen undervisning parallellt med handledningsuppdraget. Som
ocksa bl.a. Ojanen (1990) och Thorsen (2016) papekar har han eller hon inte alltid
heller fatt adekvat utbildning for andamalet.

6.1.3 Utveckling genom gemenskap och samhérighet

Felstead, Bishop, Fuller, Jewson, Unwin och Kakavelakis (2010) menar att iden-
titet kan innefatta individens kansla av gemenskap, av att hora till i en social verk-
lighet. Nar manniskan definierar identitet pa detta satt gar individen vidare fran
bara medlemskap till medvetande, fran en passiv till en aktiv kansla av gemen-
skap. Dessutom ar det skillnad pa en personlig och en kollektiv identitet. Den
kollektiva refererar till hur en grupp kan utveckla en kansla av tillhrighet som
gar utover individens personliga medvetenhet om hur han eller hon uppfattas.
Detta ar speciellt viktigt for yrkesutbildade personer som ska utveckla en ny yr-
kesroll som yrkeslarare. Har tycker jag mig kunna se paralleller till hur respon-
denterna upplever sin tillhérighet i min studie, dar de studerande befinner sig i
olika faser av sin utveckling. Da uttrycks bade ett behov av gemenskap och av-
saknaden av detta behov samt insikter om gemenskapens betydelse for identite-
ten.

For att kunna utveckla en helgjuten yrkesidentitet kan det vara 6nskvart att stu-
derande dven identifierar sig som en del av en storre yrkesmassig gemenskap, i
forsta hand som yrkeslarare. Flertalet respondenter for fram gemenskapens bety-
delse och i da gemenskapskansla saknas beklagar respondenterna att sa ar fallet.
En del av mina respondenter upplever att nagot saknas i sadana fall eller upplever
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sig sta pa sidan om i lararkollegiet. Ibland kopplas detta samman med att respon-
denterna inte dr behoriga larare. Darfor star de utanfor eller ”forstér inte spraket”.
Det finns &ven respondenter som menar att de inte har behov av samhérighet med
kollegor. Dessa uppger dock att de upplever en kansla av utanforskap. De glider
in och gor sitt arbete, men upplever sig sté lite pa sidan om, som en “géstartist”.
Behovet av att kunna uppleva sig sjalv som en del av en storre professionell ge-
menskap avspeglas dven i synen pa den egna yrkesidentiteten. En central del av
socialiseringen in i ett yrke sker i interaktion med en mera informell kultur, till
exempel en praktikskola, dar individen lar sig varden, normer och beteenden som
ar typiska for gruppen. Detta ger henne eller honom tillatelse att ingd som medlem
av gruppen och organisationen och inga i yrkesgemenskapen. Eftersom handled-
ningen ofta ar individuell och handledaren som person har en stark stallning, pa-
pekar Lauvas och Handal (2001) att en blivande larare kan befinna sig i en utsatt
position med sma mojligheter till utomstaende insyn. En tankbar majlighet ar na-
turligtvis att byta handledare om situationen upplevs obekvam. Tyvérr ar det inte
alltid praktiskt mojligt i Svenskfinland, da behoriga larare kan vara fa till antalet
i vissa utbildningar.

En stor del av respondenterna i min undersokning upplever emellertid en samho-
righetskansla redan innan praktiken inleds. Studerande kanner inledningsvis en-
bart att de har samhdrighet i yrkesladrargemenskapen, medan svaren ar mera vari-
erande i den andra intervjun. Da stoder bl.a. forstaelsen av egen yrkeskompetens,
pedagogisk behdrighet och nya kontakter gemenskapskanslan. Detta &r ett tecken
pa att en forandring har skett och att studerande efterhand erévrat en mera varie-
rad bild av gemenskapen. Timostsuk och Ugaste (2010) har i en undersokning
funnit att studerande under de inledande delarna av praktiken har svart att kanna
sig delaktiga i en yrkesgemenskap. Handledarnas beteende har da haft betydelse,
vilket dven framkommer i min undersokning. Da studerande upplever sig accep-
terade och inkluderas i aktiviteter, Okar &ven kénslan av tillhdrighet. Diskussion
eller dialog ar véardefull i en handledningssituation framhaller aven Silkela (2003)
och Alexandersson (2007). Aktiviteten fungerar som en tvavagskommunikation
mellan tva eller flera individer och uppmuntrar till personlig reflektion och analys
av det skedda. | basta fall kombineras diskussionen med en analys som inrymmer
delar av handledarens samlade erfarenheter gallande olika fenomen som uppen-
barats i undervisningsévningen. Detta stoder studerandes utveckling och sociali-
sering in i lararyrket, bl.a. genom reflektioner och integrering av ny kunskap. Den
studerande ser samband mellan yrkeskunskap och yrkesidentitet, vilket stoder
den egna utvecklingen. Men trots att samarbete och teamwork ofta betonas i da-
gens samhalle ar det anda skal att minnas att lararyrket i manga fall utévas en-
samt, i ett stangt klassrum.
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Laurila & Kukkonen (2005) visar att individens jaguppfattning utvecklas i en
social kontext och i samspel med andra manniskor, speciellt i forhallande till per-
soner som upplevs som “’viktiga” av en eller annan orsak. Den omgivande miljon
i en dvningssituation har darfor en markbar inverkan pa utvecklingen av en yr-
kesmassig identitet. Aven kommunikation med och stod frén andra studerande ar
en viktig del i mojligheten att skapa en kansla av professionell tillhorighet. I min
studie forefaller det vara speciellt viktigt for studerande att kunna kommunicera
med andra som forstar vad situationen, med studier i vuxen alder parallellt med
arbete, familj och annat, innebar. Samtidigt handlar det ocksa om ett karriarbyte
fran ett yrke till ett annat som yrkeslarare. Aven Hasinoff och Mandzuk (2005),
Timos$tSuk och Ugaste (2010) samt Williams (2010) lyfter fram behovet av stdd
och gemenskap fran andra i samma situation. Hasinoff och Mandzuk antyder
dessutom att det sociala kapital som genereras i studentgrupper faktiskt kan ha en
stark inverkan pa hur studerande utvecklar sin identitet som larare. Williams & sin
sida lyfter fram det speciella behov som studerande har av stod fran omgivningen,
nar de befinner sig i ett karridrbyte.

Fejes och Kopsén (2014) framhaller att deltagande i en lararutbildning inverkar
pa yrkeslararnas kansla av tillhorighet och gemenskap, baserat pa undervisning.
Identiteterna i samband med en specifik yrkesgemenskap spelar en viktig roll nar
det galler hur respondenterna tolkar sina yrkeslararidentiteter. | min undersokning
lyfter vissa respondenter fram den 6kade kanslan av gemenskap som infunnit sig
nér den pedagogiska kunskapen okat och gett mojlighet att delta mera aktivt i
diskussionerna pa arbetsplatsen. Kemmis och Smith (2008) papekar att den stu-
derande behdver ha mojlighet att placera in sig sjalv i den professionella tradit-
ionen och det omradet som ifrdgavarande yrke ingar i. For att kunna gora det
kravs att den studerande kan eller vill identifiera sig som en del av omradet samt
har en 6nskan om att kunna forkovra sig professionelit.

6.1.4 Sjalvbild och varderingar

Individens sjalvbild paverkar dven beteendet. En larare som ar trygg i sin yrkes-
roll samt medveten om sina kunskaper och fardigheter bygger upp en inre, sund
sjélvkénsla som stoder det professionella arbetet. Dobbins (1996) fann att larar-
studerandes sjalvkansla spelar en central roll i inlarningsprocessen under prakti-
ken. Studerandes sjélvkénsla ar inte statisk utan fluktuerar under hela praktiken.
Intensiteten &r beroende av personligheten hos varje individ, hur vél han eller hon
kan hantera professionella krav, inklusive egna forvantningar, samt vilket stod
individen fatt. Dessutom fann Dobbins att lararstuderandes sjélvkansla inverkar
pa manga aspekter av praktikupplevelsen, vilket inte paverkar bara undervis-
ningen. Enligt Dobbins paverkar det dven hur de tolkar praktiken, deras formaga
att interagera med omgivningen samt vad de Iar sig under praktiken. | min studie
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pavisas att byggandet av en stark yrkesidentitet kraver en viss sjalvkannedom,
kunskap i yrket och en “vi-kdnsla” som ger individen en kénsla av tillhérighet i
en grupp. Denna kénsla av tillhérighet véaxer speciellt under praktikperioderna,
nar studerande far utdva yrket i en autentisk omgivning tillsammans med yrkes-
kunniga kollegor. Yrkesstoltheten och sjélvsakerheten okar i takt med att yrkes-
kunskapen 6kar och stoder den professionella yrkesidentitetens framvéxt.

Studerande i bérjan av sina studier saknar av naturliga skal ofta en del av det
yrkesrelaterade sjalvfortroendet. Relativt manga respondenter i min studie faster
uppmarksamheten pa betydelsen av bekraftelse samt att handledningen under
praktiken leder till 6kat sjalvfortroende. Detta uppfattas av flera av mina respon-
denter som ett sétt att stoda utvecklingen av den egna yrkesidentiteten. Tankvart
ar att alla respondenter som lyfter fram vérdet av 6kat sjalvfortroende i min studie
ar kvinnor. Jag gjorde ingen grundligare undersdkning av den aspekten, men jag
tanker mig nog att bdde mén och kvinnor har behov av bekriftelse pé att det de
gjort duger. Detta skymtar fram i svar pd andra fragor, &ven om det inte uttalas
direkt. Respondenterna i min studie uppger éven att de kanner ett behov av en
balanserad handledarnérvaro. Via denna nérvaro upplever de ett nédvandigt stod
i sin utveckling mot en sjalvstandig och professionell lararidentitet. Handledarens
personlighet och yrkeskunskap uppfattas som betydelsefulla, speciellt i de inle-
dande stadierna av praktiken. Utméarkande i min undersokning ar att responden-
terna i den forsta intervjun i relativt hog grad lyfter fram en énskan om Okad
handledarnarvaro och konkret stdd. Denna 6nskan férédndras tydligt under prak-
tikens gang, sa att i den andra intervjun &r det bara en handfull respondenter som
pekar pa betydelsen av narvaro och stod.

Gustavsson (2008) papekar att studerande visar sitt intrade i en yrkespraktik ge-
nom att uttrycka en deltagande roll med insyn i arbetslaget. Pa sa satt starks upp-
levelsen av social gemenskap i ett arbetslag och dérmed 6kar sjalvkanslan i relat-
ion till rollen som blivande larare. Bekréftelse pa de egna yrkeskunskaperna av
nagon som betraktas som langre hunnen i professionaliteten, menar jag utifran
min undersokning, kan stoda studerandes sjalvfortroende pa ett yrkesrelaterat
plan. Férmodligen stods da dven individens uppfattning av sig sjéalv som en kun-
nig yrkesutdvare med en god handlingsberedskap, vilket i sin tur underléttar en
integrering i yrkesgemenskapen. Lave och Wenger (1991) framhaller att nar in-
dividen borjar forstd meningssammanhang i sin omvarld och sin egen andel i
dessa, kan detta innebdra att den egna sjélvuppfattningen forandras. | mina studier
visas att ny forstaelse ger upphov till forandring pa manga plan, eftersom den inte
bara fordndrar kunskapen utan &ven den studerandes sjalvbild och identitet. Ge-
nom handledning kan studerande uppmuntras att 6verskrida sina trygga grénser
och pa sa satt erhalla ny kunskap om den egna formagan. Samtidigt breddas och
utvecklas aven synen pa den egna lararrollens utformning. Jephcote och Salisbury
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(2009) papekar ocksa att dven respondenternas egna varderingar bidrar till att
bygga upp deras professionella identitet.

Kukkonen (2007) betonar den goda dialogen mellan handledare och den som
handleds. For att en god dialog ska uppsta kravs 6ppenhet och trygghet mellan
deltagarna. Detta bor beaktas ocksa i en handledningssituation. Den studerande
ska uppleva att han eller hon kan tala fritt, att det reserveras tillrackligt tid for
samtal och att bada parter upplever respekt i samtalet. | sin studie satter Kukkonen
anda fokus pa handledande larares upplevelser av dialogen och hur dessa menar
att dialogen kan iscensattas, medan studerandes upplevelser inte blir beaktade.
Ojanen (1990) papekar ungefar detsamma nar hon framhaller att en av handled-
ningens uppgifter &r att stoda reflektionsprocessen genom att underlétta for den
studerande att se orsakssamband mellan sig sjélv och sitt handlande. Den reflek-
tiva praxisens mening enligt Lauriala & Kukkonen (2005) &r ocksa att utveckla
studerandes medvetenhet om de egna kénslorna, varderingarna och handlings-
monstren och féljderna av dessa, samt att bli medveten om tidigare oidentifierade
sidor av den egna jaguppfattningen.

6.1.5 Yrkeslararidentitet

Yrkesidentiteten kan ses bade ur ett individuellt och ett kollektivt perspektiv. |
min studie ar det framst den individuella yrkesidentiteten som efterfragats och
varit foremal for undersokning. | en kollektiv identitet finns vissa gemensamma
handlings- och interaktionsmdnster hos individer av samma yrke och den kan sa-
gas utgdra en form av social identitet. Den kollektiva identiteten kan &ven ses
som ett resultat av méanniskors behov av att anpassa sig till sin sociala omgivning,
i det har fallet en yrkesgemenskap.

Tidigare, vid informella diskussioner och samtal, var det ganska vanligt att de
studerande forde fram tankar som indikerade en stark &mnesinriktad forankring.
Trots att yrkesvalet antydde en kommande inriktning mot mera lararférankrad
identitet, sags anda lararyrket som mera sekundart eller i vissa fall tillfalligt. Min
ursprungliga forforstaelse rorde sig ocksa i liknande banor. Med beaktande av
respondenternas bakgrund, som innefattade manga ar av studier inom yrkesom-
radet i tillagg till flera ars arbete inom yrket kandes det som ett fullt rimligt anta-
gande. Antagandet stods bl.a. av Jephcote och Salisbury (2009) som ocksa i sina
intervjuer fann att vissa respondenter upplevde sig ha blivit l&rare nédrmast av en
slump. Samtidigt var det ett antagande som behdvde synas narmare.

I min undersokning behandlas i en del av fragorna hur de blivande yrkeslararna
uppfattade sin egen yrkesrelaterade identitetstillhorighet. | motsats till mina ur-
sprungliga antaganden visade det sig att en stor del av respondenterna redan fore
praktiken sag sin yrkesidentitet som antingen rent lararbaserad eller en blandning
av ursprungsyrkes- och lararbaserad. Dessutom uppger tre respondenter att deras
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yrkesidentitet varierar, beroende pa uppgiften och vilka studerande som undervi-
sas for tillfallet. Infér nya studerande tar lararrollen 6verhand. Endast fyra re-
spondenter forankrar identiteten i ursprungsyrket. Detta tyder pa ett betydligt
starkare lararengagemang &n véntat. Trots utfallet redan i den forsta intervjun,
visar det sig att det sker forandringar i uppfattningarna om identitetsférankringen
under praktikperioderna. Dessa forandringar riktar sig mot en mera lararinriktad
uppfattning. 1 en sa heterogen grupp som respondenterna i min studie utgor ar
deras utgangslage sa olika pa manga plan. Darfor ar det dven rimligt att utfallet
och arten av forandringar varierar inom gruppen. Trots detta kan jag spara en
tydlig foérandring som rér sig mot en identitet som yrkeslérare. De larare som
atervander till skolan efter sin utbildning bar alltsa med sig en starkare forankrad
yrkeslararidentitet.

Precis som i min egen undersdkning visar Perunka och Erkkila (2012) i sin forsk-
ning att en larares personliga och professionella utveckling innebar en lang pro-
cess som kan stodjas av en framgangsrik handledarrelation. Da handledaren fun-
gerar som stdd och partner i en reflektionsprocess, bidrar han eller hon dven till
utvecklande av den professionella yrkesidentiteten hos den studerande. Chong,
Ee Ling och Kim Chuan (2011) lyfter dessutom fram att studerande kommer till
en lararutbildning med en syn pa lararidentiteten som baseras pa deras bild av hur
lararrollen borde utformas. Denna bild har ofta formats av studerandes erfaren-
heter fran den egna skoltiden och de observationer de da gjorde av sina larare.
Den bilden &r ingalunda statisk utan omformas under studiernas gang, vilket
ocksa framgar av min undersékning. Chong m.fl. framhéver dven praktikens be-
tydelse i processen.

Beijaard m.fl. (2004) framhaller att larares yrkesidentitet innehaller en standigt
pagdende process och kan uttryckas i termer av livslangt larande. Det skulle
kunna betyda att processen har startat betydligt tidigare i respondenternas liv an
i samband med l&rarutbildningen. Individens identitetsuppfattning, privat eller i
yrkeslivet, & komplex och foranderlig. Har &r mina respondenter inga undantag.

I min undersokning fann jag vidare en viss skillnad mellan hur manliga och
kvinnliga larare sag pa sin roll, pa handledningen och pa vilka erfarenheter de fatt
under sina praktikperioder. Dessutom kan dessa skillnader komma att paverka
deras framtida yrkesroll. Ur ett handledningsperspektiv kan det vara bra att kdnna
till att vissa skillnader kan finnas mellan kdnen géllande handledningens inrikt-
ning. Daremot tanker jag att det inte ar nddvandigt att i nagon hogre grad fokusera
pa dessa skillnader. Med tanke pa att handledning trots allt ar individuellt upp-
byggt kring varje studerande torde skillnader &nda beaktas under processens
gang. Specifikt upplevde mannen ett storre behov av feedback och diskussioner,
medan kvinnorna 6nskade mera stod for att forbattra sitt sjalvfortroende och fa
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bekraftelse pa sin yrkeskunskap. Hasinoff och Mandzuk (2005) fann i en studie
att effekterna av genus pa studerandes forvantningar pa lararrollen var positiva
och betydande. Kvinnor var mera bendgna dan mén att tanka och kdnna som om
de var larare. Kvinnorna var dven mera benagna att soka resurser och stod utanfor
studiegruppen an ménnen.

Johansson (2007) framhaller att yrkeslararnas historia langt handlar om en mas-
kulinitet dar element fran arbetarklassen blandas med olika medelklassymboler.
Tidigare uppfattades arbetaren ofta som en man och yrkesskolorna som mera
manliga, tekniska sfarer med manliga larare. Kvinnorna utgjorde lange en mino-
ritet bland lararna, oftast inom specifikt kvinnliga yrkesomraden. An i dag utgor
de en minoritet av yrkesskolans larare i industri och hantverk. Nar kvinnor tar till
orda om sitt yrke ar de i storre utstrackning villiga att betrakta sig sjalva och sin
uppgift som larare utifran de positioner som tillhandahalls pa den statliga arenan.
Det har dverensstammer i viss man med vissa av mina fynd, dar manliga larare i
hogre grad ser pa sin stallning ur ett formansperspektiv och oroar sig for admi-
nistration, medan kvinnor oroar sig for sin sjalvkénsla och eventuella bristande
yrkeskunskaper.

6.2 Slutreflektioner

Praktikperioderna kan betraktas som en tid for studerande da de soker sin egen
yrkesidentitet, utforskar yrkets innehall, granser och mojligheter samt ges tillfalle
att testa och préva den egna férmagan. Da ar handledningens roll central for stu-
derandes utveckling och socialisering in i yrket. Blivande larares uppfattningar
av den utbildning de far, hur den paverkar dem som yrkesmanniskor och indivi-
der, ar ett stort och foranderligt forskningsfalt. Varje individ har sin egen upple-
velse och den paverkas av tidigare erfarenheter, den tid individen lever i och de
forvantningar han eller hon har.

6.2.1 Etiska dvervaganden

Det paradigm i vilket min studie har sina rotter placerar larande i ett sociokultu-
rellt ssmmanhang. Interaktion med det omgivande samhallet pa alla dess nivaer
formar individen under hela livet. Detta sociokulturella perspektiv placerar in
aven min avhandling i ett samspel med omgivningen. Dels avspeglas det i forhal-
lande till tidigare forskning och andras teorier och dels aven i forhallandet till de
respondenter pa vilkas utsagor hela arbetet vilar. Detta samspel innebar att jag
som forskare bor handskas med materialet pa ett sddant satt att ingen kommer till
skada eller kranks av en bristféllig hantering. Jag bor dessutom visa ett etiskt for-
hallningssatt i hur materialet anvands, tolkas och forvaras.
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I en avhandling ingar manga végval, beslut och tolkningar. Under arbetets gang
har jag stéllts infor manga fragor och avgéranden som ror etik i forskningen. Spe-
ciellt nar det galler sadant som beror mina respondenter har etiska avvagningar
statt i fokus. Ett problem som Dalen (2008) anser bor dvervégas ar risken for
stigmatisering eller social ”brannmarkning” av respondenter. Detta kan speciellt
vara en Overhangande risk i en begransad population som t.ex. Svenskfinland ut-
gor. Riskerna ar dessutom storre om respondenterna tillhor nagon sarskild,
mindre grupp eller urval. Darfor kanner jag ett stort behov av att sa gott det gar
bevara respondenternas anonymitet. Intervjuerna bandades pa en mp3-spelare
och direkt efter sessionerna 6verférdes materialet till en l6senordskyddad dator.
Utskrifterna kodades med bokstéver i slumpmassig ordning.

I min undersokning deltog studerande fran en da pagaende yrkeslararutbildning.
Jag fungerade som ldrare i samma utbildning, vilket eventuellt kunde uppfattas
som en mojlig paverkan pa utfallet. Speciellt eftersom jag dven deltog i praktik-
undervisningen som utsand praktikhandledare fran davarande pedagogiska fakul-
teten vid Abo akademi i Vasa. Detta innebar att jag vid ett par tillfallen tillsam-
mans med praktikskolans handledare ahorde ett antal lektioner och deltog i den
efterfoljande diskussionen. Sjélv ser jag 4nda att den andel som jag deltog i var
mycket liten jamfort med den del som handleddes av praktikskolans handledare.
Av i medeltal 40 undervisningstillfallen deltog jag i 4-6. Jag var dessutom
mycket noga med att vid varje intervjutillfalle papeka att min undersokning
géllde hela handledningsupplevelsen. Eftersom studerande var bekanta med mig
sedan tidigare, upplevde jag att de istéllet kdnde sig trygga och kunde tala Oppet
och fora fram &ven svara saker pa ett satt som kanske inte fungerat med en fram-
ling. Jag ar medveten om att detta etiskt betraktat kan vara en balansgang, men
da kontakten till gruppen aven tidigare varit god, menar jag att det troligen var
mera positivt att vi kdnde varandra. TimostSuk och Ugaste (2010) poingterar ex-
empelvis ocksa i sin forskning att universitetets handledare hade relativt litet in-
flytande jamfort med praktikskolans handledare. Troligtvis darfor att de senare
tillbringar sa mycket mera tid tillsammans med den studerande.

Vetenskapsradet i Sverige (2002) anger fyra huvudkrav nar det galler etiska for-
hallningsséatt i empiriska undersokningar, namligen konfidentialitetskravet, in-
formationskravet, nyttjandekravet och samtyckeskravet. Konfidentialitetskravet
innebdr att forskaren sakerstéller respondenternas anonymitet samt ar man om att
undersokningsmaterialet hanteras och forvaras pa ett sékert sétt. Detta sa att inte
nagon obehorig kan ta del av materialet. Informationskravet innebar att forskaren
informerar respondenterna om undersékningens syfte. Nyttjandekravet innebér
att uuppgifter insamlade om enskilda personer endast far anvandas for forsk-
ningsandamal. Samtyckeskravet innebér att deltagarna sjalva har ratt att be-
stamma éver sin medverkan och att de dven kan avbryta nar och om de sa 6nskar.
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Aven Kvale (1997) lyfter fram vikten av frivillighet under hela processen dvs.
respondenterna ska vara informerade om att de kan avbryta sitt deltagande nar
som helst under studien och datainsamlingen. Syftet med min undersokning dis-
kuterades redan vid det informationstillfalle dér studerande tillfragades om in-
tresse for att delta. Infor intervjuerna informerades mina respondenter dessutom
enskilt om undersdkningens syfte. All information som delgavs mig av respon-
denterna anvéandes enbart for forskningsandamal. Vidare var respondenterna
medvetna om att de deltog frivilligt och hade majlighet att avbryta om de sé& 6ns-
kade. Denna majlighet utnyttjades ocksa av ett fatal respondenter. Detta innebar
att jag i min studie har bemddat mig om att iaktta Vetenskapsradets huvudkrav i
varje del av datainsamlingen, bearbetningen, analysen och redovisningen, enligt
bésta formaga.

6.2.2 Kommentar till studiens uppliggning

I min forskning valde jag att undersdka blivande yrkeslarares upplevelser av
handledningen under deras praktikperioder, bl.a. hur handledningen kunnat stéda
dem i den pedagogiska och yrkesmassiga identitetsutvecklingen. Detta ar vad
Marton (1992) kallar ett andra ordningens perspektiv dar forskaren forsoker ut-
rona hur ett fenomen ter sig for ndgon annan, hér respondenterna. Baserat pa
denna tankegang forefoll det sjalvklart att valja en fenomenografisk ansats for
min forskning.

Mitt ontologiska synsétt som redovisades i kapitel 4 omfattar en icke-dualistisk,
idealistisk varldsbild dar individens forstaelse av omvérlden baserar sig pa indi-
viduella tolkningar, erfarenheter och tidigare kunskaper. Detta tdnkande rimmar
val med studiens upplégg och arbetssatt, dar individens uppfattningar av omvarl-
den star i fokus. Genom att forsoka se med studerandes 6gon anknyter jag vidare
till den fenomenografiska andra ordningens perspektiv, vilket satter sin pragel pa
min undersokning. Det angransande socialkonstruktionistiska perspektivet stoder
en syn pa larandet och i all synnerhet handledningen som tillater individer att
gemensamt i dialog konstruera uppfattningar om omvarlden. Detta ser jag som
viktiga perspektiv som ger individen en mojlighet att konstruera kunskap som
underlattar forstaelsen av omgivningen.

Inom det fenomenografiska paradigmet &r intervjumetoden troligen den vanlig-
aste metoden for datainsamling. Aven jag valde att intervjua mina respondenter.
Detta gjorde jag inte enbart darfor att det ar vanligt inom fenomenografin. Min
tanke var istéllet att det bésta séttet att undersdka hur en person uppfattar ett fe-
nomen ar att fraga personen sjalv, alltsa intervjua honom eller henne. Direkta och
halvstrukturerade intervjuer ger en mojlighet till samtal 6ga mot 6ga i en lugn
omgivning. Detta ger respondenten mojlighet att resonera med sig sjélv i fragor
som kanske tidigare inte beaktats, samtidigt som det ger intervjuaren mojlighet
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att stalla tillaggsfragor vid behov. | halvstrukturerade intervjuer ar det vanligen
nagra fragor som stalls, varefter intervjusituationen utvecklas enligt responden-
tens gensvar. Jag har sett det som viktigt att lata respondenterna utveckla sina
tankegangar i lugn och ro och prata till punkt, trots att det ibland gav relativt
svepande utsagor. Det visade sig &nda i flera fall att en sadan strategi ledde fram
till slutpoanger som jag sag som viktiga och som knappast skulle ha erhallits om
jag avbrutit med foljdfragor i ett tidigare skede. Trots att jag nog var en relativt
oerfaren intervjuare, tanker jag att jag genom intervjuerna fick en bred tillgang
till respondenternas tankar och upplevelser pa ett mera akta och spontant satt 4n
vad andra datainsamlingsformer kunnat erbjuda. Metoden méjliggjorde ett rik-
haltigt och omfattande material och darmed mdjlighet att senare analysera, kate-
gorisera och tolka studerandes upplevelser ur olika perspektiv for att hitta aven
bakomliggande tankemonster.

Gruppen av respondenter och blivande yrkesléarare ar mycket heterogen i manga
avseenden. Deras amnesinriktningar, tidigare yrkes- och arbetserfarenheter, al-
der, intressen osv ar mycket spridda. Trots detta delar de manga erfarenheter fran
den behdrighetsgivande utbildningen, och manga av deras uppfattningar av sina
upplevelser av handledningen ar gemensamma. Men det finns d&ven manga vari-
ationer och forandringar i gruppen. Inom den fenomenografiska forskningstrad-
itionen &r det individens erfarenheter och uppfattningar av vad som erfars som ar
det centrala, inte nédvandigtvis generalisering eller samstammighet.

Respondenterna ar alla blivande yrkeslarare som ingar i samma utbildningsgrupp.
Det ar mojligt att andra grupper av studerande i andra utbildningsenheter hade
gett andra svar och omddmen om handledningens betydelse. Mitt empiriska
material baserar sig pa intervjuer med ett forhallandevis begransat antal respon-
denter, 21 vid den forsta intervjun och 17 vid den andra. Med sa litet antal re-
spondenter ar det knappast mojligt att generalisera, men jag menar att vissa ge-
mensamma strukturer nog kan skonjas, bl.a. utgaende fran jamforelser med andra
motsvarande studier.

For att sikerstélla kvaliteten i en kvalitativ studie menar Larsson (2005) att det
bor rada harmoni mellan forskningsfragan, antaganden om forskning och det stu-
derade fenomenets natur, datainsamlingen och analystekniken. Detta &r kriterier
som jag menar uppfylls vél i min avhandling pa basen av att ontologin, metodo-
login, min forskningsansats och mitt metodval relaterar val till forskningsproble-
met. Kvale (1989) anser att validiteten kan betraktas ur breda perspektiv. Av
undersokningsresultaten maste det till exempel framga att den anvanda metoden
reflekterar att forskaren undersokt vad han eller hon avsag att undersoka. | min
anvéanda fenomenografiska forskningsansats har jag med hjalp av intervjumeto-
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den undersokt hur blivande yrkeslérare uppfattar handledningen. Detta kan vari-
era, vilket framgar tydligt fran de citat som presenterats av respondenternas utsa-
gor. Jag har darmed anlagt ett andra ordningens perspektiv pa min forskning, vil-
ket &r centralt inom fenomenografin. Vidare har jag anvéant semistrukturerade in-
tervjuer som &r vanliga inom fenomenografin och som speglar respondenternas
uppfattningar. Detta innebar att dven de av Kvale ndmnda kriterierna for validitet

uppfylls.

Inom en fenomenografisk tradition menar Larsson (2005) att man kan finna en
tankegang om att kategorier som beskriver uppfattningar skall vara rika pa inne-
bord, dvs. fanga det vasentliga men med nyanserna i behall. Da ar det viktigt att
lyfta fram det som &r unikt for just det specifika fenomenet. Han drar en parallell
till Husserl som framholl att man maste se "till sakerna sjalva", att fenomenen bor
beskrivas s& som de verkligen framtrader for individen och da se bort fran alla
teorier och férdomar, som vi har om fenomenen. Har blir innebordsrikedomen en
sjalvklar kvalitet.

Som Bryman (2011) framhaller bor det finnas en transparens genom hela forsk-
ningsprocessen. Han menar att en majlighet for att uppna denna transparens ar
genom att anvanda citat ur intervjuerna inkluderade i redovisningen. Genom att
anvanda citat far lasaren majlighet att bedoma mina tolkningar av de kategorier
som presenteras. | min studie far lasaren under varje temaelement ta del av citat
fran bada intervjutillfallena. Vidare har jag i kapitel 4 redogjort for val av under-
sokningsmetod och respondenter samt hur sjalva undersékningen genomforts och
resultaten presenterats. Detta tillvdgagangssatt innebar en procedur som ocksa
kan bidra till att bestyrka undersékningens trovérdighet.

I enlighet med Johansson (2009) ser jag den interna dialogen som ett standigt
pagaende inslag i den analysprocess som tolkandet av mitt material har inneburit.
Mina forskningsresultat ar foljder av olika tolkningsprocesser, vilket indikerar att
det finns potential till andra tolkningar. Men denna potential ar inte grénslos, ef-
tersom metodologin i sig dven avgransar tolkningsmojligheterna genom att ange
krav och riktlinjer for tolkningarna. Inom fenomenografin begransar sig tolkning-
arna till respondenternas uppfattningar av olika fenomen, vilket &ven behandlas i
kapitel 4. Detta har jag efter basta formaga tillampat i min studie. Den yttre dia-
logen har for min del omfattat diskussioner med handledare samt presentationer
av min forskning pa olika seminarier och konferenser.

Under forskningens gang har jag ibland fatt tampas med den egna kunskapens
och forstaelsens begransningar. Jag har i manga repriser fatt stanna upp, ga till-
baka och 6vervéaga tidigare beslut. Bland annat har jag varit tvungen att begrunda
den teoretiska bakgrundens betydelse och det material jag bekantat mig med, vad
jag valt att lyfta fram, vad som kanske bara kan anas och vad som jag valt att helt
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lamna bort i det som presenteras. P4 samma sétt har jag fatt begrunda det empi-
riska materialet, analysmetoder, urval och presentation. Manga ganger har jag
atervant till respondenternas utsagor och mina transkriberingar av dem, lyssnat
pa orden, betoningarna och pauserna for att sa tillforlitligt som majligt kunna
aterge dem i mitt arbete. Aven om jag strévat till att vara s& objektiv som majligt
ar min studie anda en subjektiv tolkning av respondenternas utsagor om sina upp-
levelser av handledningens betydelse for olika skeenden i deras utvecklingspro-
cesser. Lasaren har dock en mgjlighet att sjalv lasa citaten och bedéma mina stall-
ningstaganden i resultatpresentationen.

6.2.3 Studiens kunskapsbidrag

Syftet med min forskning har varit att undersdka hur blivande yrkeslarare upp-
fattar den handledning de fatt under sina praktikperioder samt hur de upplever att
den paverkat, eller inte paverkat, utvecklandet av en professionell yrkesidentitet.
Blivande yrkeslarare star infor ett karriarbyte med allt vad det innebar av nya
erfarenheter och mojligheter. Samtidigt innebéar detta att den egna synen pa jaget
som individ forandras; vem ar jag och hur forvéntas jag upptrada i den nya rollen
som yrkeslarare? For lararutbildare och planerare kan det vara viktigt att kanna
till och forsta hur studerande upplever handledningen och vilka behov som hand-
ledningen forvantas mota. Darmed inte sagt att handledningen bor ga helt efter
studerandes 6nskan, eftersom det finns 6vergripande mal. Men till exempel yr-
kesidentitetens betydelse och starkande av en ny sadan ar fragor som ar viktiga
att diskutera under en utbildning.

Diskussioner om larares professionella identitetsutveckling har ofta varit fokuse-
rad pa hur den bildas och stds bl.a. genom mentorer under borjan av karriaren.
Det har forskats mindre i &mnet kring vad som sker under utbildningen och spe-
cifikt under praktiken med tillhérande handledning. Min férhoppning &r att denna
studie aven bidrar till 6kad kunskap och storre forstaelse gallande denna fraga.

I Svenskfinland existerar en unik utbildning av blivande yrkeslarare jamfort med
resten av landet, eftersom de far sin pedagogiska behorighet pa ett universitet.
Det innebér att den pedagogiska undervisningen kan vara nagot mera allmant in-
riktad, eftersom amnesgrupperna ar sma och studierna sker i mycket heterogena
grupper sett till &mnen. Det kan i vissa fall vara forst under praktiken med en
amnesmassigt behorig handledare som specifikt yrkesdidaktiska fragor diskute-
ras. Forskning kring yrkeslarare ar dock en bristvara i Svenskfinland, varfor jag
menar att min avhandling dven kan bidra med ny kunskap om blivande yrkesla-
rares verksamhet.
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6.2.4 Aktuell framtida forskning

I min avhandling behandlas bara en liten, avgrénsad del av hur blivande yrkeslé&-
rare upplever sin utbildning och som forskare har jag ndrmat mig materialet en-
bart fran min egen synvinkel. Det har &nda gett mig inspiration till fortsatt forsk-
ning och visat pa mojliga vagar att folja i framtiden.

Baserat pa det egna arbetet kan jag se atminstone tre olika huvudgrenar for fram-
tida forskning. Ett alternativ ar forskning kring handledningen, praktiken och de-
ras betydelse for olika aspekter i ett lararblivande, t.ex. i didaktiska fragor, for
sjalvkannedom eller yrkesstolthet. Ett annat alternativ &r forskning kring yrkes-
larares arbete, vardag och deras inflytande pa egna studerande och deras yrkesut-
bildning. Ett tredje alternativ ser jag i forskning kring handledning och genusfra-
gor. | min egen studie fann jag som namnt skillnader mellan konen i vissa fragor.
Samtidigt hittade jag mycket lite relevant litteratur i fragan. Det ar mojligt att
skillnaderna var sma och markbara endast bland mina respondenter, men det ar
svart att veta utan fortsatt forskning i &mnet.
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7 English summary

Introduction and background

Vocational teachers are not a homogenous professional group but have instead
varying educational backgrounds, both in regard to subject specialization and ed-
ucational level. They educate others across diverse professional fields, and their
path to qualification can vary. To work as a vocational teacher in Finland, an
individual must have completed the highest degree available within the subject
he/she will teach in and have a minimum of two years’ work experience in the
same field. To become a qualified vocational teacher, an individual must further-
more complete a 60 ECTS credit vocational teacher education program
(Statsradets forordning nr 1168/2010, 2010). When beginning their studies to be-
come a qualified vocational teacher, many individuals strongly identify them-
selves with their primary profession: that is to say they identify as a baker, sailor,
electrical engineer, and so on. Still, it is necessary that a new professional identity
as a teacher be developed, as part of the process of becoming a vocational teacher.
This can be considered a sort of “fusion” between the previous professional iden-
tification and a “pure” teacher identification, or what I call the vocational teacher
identification.

Aim and research questions

With my thesis | aim to investigate, analyze and interpret vocational teacher stu-
dents’ perceptions of the mentoring that occurs during their guided teaching prac-
tice. | investigate how the students experience the mentoring provided, including
whether it influences their professional development or identity affiliation. I fur-
thermore seek to trace changes and the nature of any eventual changes in the stu-
dents’ identity affiliation after completion of the guided teaching practice. The
preliminary overall research questions were:

¢ What importance do prospective vocational teachers place on mentoring
in relation to own professional development?

¢ How do vocational teacher students experience professional identifica-
tion, prior to and following the completed guided teaching practice?

These questions have since been reformulated into a number of research themes.

My study should be considered a contribution to research on vocational teachers
and their perspectives on own professionalism and professional identification as
vocational teachers, as well as how these are developed over time.
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Theoretical framework

In the process that is the guided teaching practice, several different elements are
found and | examine those elements | consider to be essential to my research. The
process begins with own activity followed by mentoring, including all of the
stages that can be distinguished. In a best-case scenario learning occurs, which
in turn leads to the development of tangible patterns of action in the classroom.
The process also occurs on a deeper level, with the development of professional
thinking and a personal professional identity.

The mentoring dimension

During guided teaching practice, students test and develop their own practice the-
ory. The individual students, their peers and mentors all review students’ individ-
ual practice theories and reflect on them. One of the great challenges inherent in
a mentoring relationship in teaching education is determining on what level the
prospective teacher is in regard to knowledge and skill, so that his/her education
can start there. Handal (1996) emphasizes that the foundation for mentoring
should be sought in each individual’s existing knowledge base and that mentoring
should provide an impetus for the development of knowledge. The primary goal
of mentoring is to provide conditions through which the individual being men-
tored can develop his/her professional role, create a professional identity and de-
velop competency for his/her profession, which Selander and Selander (2007)
also point out.

An instructor or mentor should support students’ learning and increase students’
abilities to understand and act in the world. According to Séljo (2011), this occurs
by engaging students in meaningful work that contributes to reflection. Reflective
language and communication are therefore central concepts in the learning and
instruction that occurs during mentoring. Skagen (2003) maintains that a mentor-
ing conversation should have a flexible and adaptable set-up, even if a certain
structure is still required. In that the proportion of the conversation contributed
by the individual being mentored can vary, the qualitative dimension of a men-
toring conversation can also vary.

The learning dimension

One central assumption in a situated learning perspective is that language, learn-
ing and identity are inseparable. According to Lave and Wenger (1991), learning
occurs when an individual participates more and more fully in a community’s
activities. Socialization into a community begins when an individual first engages
in peripheral activities before eventually advancing to full participation in the
community. Changed knowledge, skills and discourse are part of the development
of an identity. This underlines the reciprocal relationship between learning and
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identity. Learning, therefore, becomes a social process that is dependent on trans-
actions with others. Wenger (2009) points out that learning in a community is
comprised of various parts that all belong together and that, in various ways, con-
tribute to learning.

Kolb’s (1984) model of experiential learning includes four elements: concrete
experience, reflective observation, abstract conceptualization and active experi-
mentation. Kolb maintains that learning is an integrated process and that it is pos-
sible to enter the cycle at any stage in the process. He nonetheless states that the
best learning experiences start with a concrete experience or action, i.e., active
experimentation, in order to gain tangible confirmation of what occurs when an
individual act based on previous knowledge and experience.

The identity dimension

There are various definitions of the concept “teacher identity”. Goodson and Cole
(1994) place emphasis on the teacher’s role. The concept “professional identity”
does not merely encompass individuals’ conceptions and expectations of other
people but also what the individuals themselves think is important in their pro-
fessional work and life. According to Tickle (2000), professional identity is based
on an individual’s practical experience and personal background. van Veen and
Sleegers (2006) maintain that teachers’ professional identity can encompass an
individual’s perception of self-image, job motivation, core responsibilities, self-
esteem and various perceptions of teaching. Teachers’ perceptions of the
strengths of their own professional identity influence their interest in and ability
to embrace and cultivate innovations. A teacher who has a broad image of his/her
professionalism is interested in both pedagogical and didactical questions and
subject-related knowledge, according to Beijaard, Verloop and Vermunt (2000).

Beijaard, Meijer and Verloop (2004) point out that teachers’ professional identity
consists of many different sub-groups, including sub-identities that are more or
less compatible. These sub-identities relate to an individual’s relationships with
others in his/her environment as well as the various contexts experienced by the
individual, and it would appear to be important that these sub-identities harmo-
nize with one another. Kukkonen (2007) finds that a prospective vocational
teacher constructs a professional identity that contains elements that are based on
own actions, own professional field and teaching work. Through such, a voca-
tional teacher student creates a new vocational teacher identity, or rather several
different teacher identities that serve as a repertoire at one’s disposal in various
teaching situations.
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Methods and data collection

Qualitative studies should be based on the research tradition appropriate to the
research itself. Johansson (2009) calls attention to that methodology is prescrip-
tive in the sense that a researcher must accept certain given conditions in order
to, through the methodology, be able to construct acceptable explanations. By
these means, the methodology validates both the assumptions and knowledge as
well as, indirectly, the individual who has created these. Marton (1992, p. 39)
points out that a researcher investigates, on the one hand, what form the world as
we experience it takes and, on the other hand, what form the way we experience
the world takes. These are not separate but are instead part of the same. Phenom-
enography employs a non-dualistic ontological approach, where subject and ob-
ject are neither separate nor independent from one another. According to Marton
only one world exists, which individuals understand and experience in different
ways. Marton (1990) emphasizes that phenomenography is a research method
whereby it is possible to discover the qualitatively different ways in which people
experience, conceptualize, realize and understand various aspects of the phenom-
ena in the world around them. | am interested in tracing the variations seen in the
vocational teacher students’ perceptions of how mentoring during the guided
teaching practice influenced their views on various phenomena. Given the theo-
ries and research interest | have previously described, I consider a phenomeno-
graphic approach appropriate for my empirical study.

Participants

The participants were randomly selected. A group of vocational teacher students
who were about to start their guided teaching practice were asked to participate
in the study. A total of 22 students indicated their interest in participation. Of
these, 21 participated in the first interview and 17 in the second interview. The
group was relatively heterogeneous, comprised of prospective vocational teach-
ers and instructors from the vocational teacher education program, and included
8 women and 13 men aged between 25 to 56 years of age. The participants’ edu-
cational background was also relatively heterogeneous, and the absolute majority
had either a polytechnic university or university background. | am of the opinion
that a group with a heterogeneous background allows the opportunity to study
and compare a greater number of variations in participants’ perceptions.

Data processing

The focus of the study lay on vocational teacher students’ perceptions of their
own development during the guided teaching practice, as well as the importance
of the practice period and the mentoring that occurred during such in regard to
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their development. In that perceptions are expressed as personal statements, |
elected to elicit information through interviews.

I conducted two pilot interviews with my colleagues to investigate how the inter-
view questions could be perceived and in order to minimize the risk for misun-
derstandings in the subsequent, actual study interviews. Following the pilot inter-
views, a couple of small changes were made to a few questions. The first inter-
views were conducted in accordance with a previously determined schedule. At
the beginning of the interview each participant was informed about the principle
of anonymity and told that study codes would be used in conjunction with any
direct quotations in the printed thesis to guarantee anonymity and confidentiality.
All of the interviews were audio recorded, with the material later transferred to a
computer for transcription and printing. Study codes were randomly assigned to
participants’ quotations. The second interview took place approximately eight
weeks after the completed guided teaching practice.

Two different aspects have been analyzed in greater detail, based on the inter-
views. Each of these aspects includes 2-4 themes that were further divided into
sub-categories, based on the responses given during the interviews:

Vocational teacher students’ expectations of their chosen profession
e Reason for choosing profession

e Students’ attitudes toward the profession following the guided teaching
practice

Teacher roles and identities

e The manner in which mentoring during the guided teaching practice
instigated reflection and analysis of own instruction

e Ability to support the prospective teacher’s development toward an
independent and professional teacher identity through mentoring during
the practice period

Findings

I found that professional identity is a socially constructed phenomenon, where
guided teaching practice and the mentoring that occurs during such comprise the
surrounding context, and learning and the development of identity constitute the
individual’s inner process. Inspired in part by Wenger’s (2009) learning catego-
ries, | elected to deepen the discussion in that | saw a consensus between his
learning categories, my empirical findings and the study’s theoretical back-
ground. The four elements that can be traced in the participants’ statements on
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the development of a vocational teacher identity are: development through expe-
riences, development through activities and action, development through a sense
of community and belonging and development as a part of one’s self-image and
values.

Development thorough experiences

In this study, the importance of experiences was clearly seen in the participants’
understanding of the teaching profession. Experiences that are based on and ref-
erence actions can be experienced either individually or in a group. The partici-
pants’ experiences were processed through, among others, comparisons, confir-
mation, response and discussions connected to their guided teaching practice and
mentoring. Reflection and own analysis of a completed action supports the pro-
cessing of experienced phenomena and experiences. The participants in this study
emphasized the importance of collective experiences and observations. Even sit-
uations in which unfamiliar students are encountered were considered to provide
new experiences. Hultman, Schoulz and Stolpe (2011) point out in their study
that students need to see qualified teachers in teaching situations and be allowed
to reflect on what they have seen in such situations.

Development through activities and action

Both prospective and qualified vocational teachers tend to have a pragmatic
mindset and readily view teaching and teacher training as a “practical” (non-the-
oretical) process. The participants in this study expressed a need for mentors to
act as “sounding boards” and a desire for direct, specific and practical tips in
regard to various issues related to teaching. Such a focus could lie purely on meth-
odological issues, such as tips on how material can best be prepared, how instruc-
tion can be varied, and so on. Yet the participants also highlighted a need for
support related to various disciplinary issues: how students should be dealt with
in certain situations and what is considered appropriate versus inappropriate.
There was furthermore a desire for support regarding how to meet each future
student’s individual needs in the classroom. Fejes and Kdpsén (2014) find that
teacher education programs develop the knowledge and skills needed for teach-
ing, which influences how participants in such programs interpret their teacher
identities.

Some of the participants in this study expressed a need for more practical didactic
support and/or more mentoring. They noted negatives with the current system
such as that the mentor was not involved, the mentor was “too nice” to provide
constructive criticism or that there was no personal chemistry with the mentor.
Many barriers exist to the realization of good didactic support. Lehteld (2012)
demonstrates that some mentors experience that their own level of professional
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expertise and their interactions with students can constitute challenges in the stu-
dent-mentor meeting. Mentors also furthermore face time constraints, including
trying to balance their own time in the classroom with the task of mentoring. As
Ojanen (1990) and Thorsen (2016) among others point out, mentors themselves
have often not received adequate training relevant to the task of mentoring.

Development through a sense of community and belonging

In order to develop a fully formed professional identity, it would be desirable that
students identify as being part of a larger professional community, and the par-
ticipants here should primarily identify as a vocational teacher. The majority of
participants noted the importance of belonging to a community and even ex-
pressed that they felt disappointment when or if a sense of community was miss-
ing. The participants mentioned that professional competency, pedagogical qual-
ification and new contacts increased their sense of belonging. TimostSuk and
Ugaste (2010) find that during initial training, students struggle with feeling as
though as though they belong to the teaching community. Thus, the role of men-
tors becomes significant in helping prospective teachers feel a sense of belonging
to the teacher community. When students feel that they are accepted and included
in activities, their sense of belonging also increases. Discussions or dialogs sup-
port students’ development and socialization into the teaching community
through reflection and the integration of new knowledge. Students make the con-
nection between professional skills and professional identity, which supports own
development.

Development as part of one’s self-image and values

An individual’s self-image also influences his/her behavior. A teacher who is se-
cure in his/her professional role and conscious of his/her skills and knowledge
fosters an inner, sound self-esteem that supports his/her professional work. Dob-
bins (1996) found that teacher-student's self-esteem plays a central role in the
learning process during practice. The best foundation for development is that an
individual’s self-esteem is so firmly grounded that he/she can face both change
to and the reorganization of his/her self-image without fear or escapism. In this
study, a relative number of participants noted the importance of confirmation and
that the mentoring provided during the guided teaching practice resulted in in-
creased self-confidence. The participants considered this a means whereby the
development of their individual professional identity could be supported. Gus-
tavsson (2008) maintains that students express a desire for a participatory role
with insight into their work team. In this manner, the experience of social com-
munity in a work team is strengthened, thereby increasing self-esteem in one’s
role as a prospective teacher. This presumably also supports an individual’s per-
ception of him/herself as a knowledgeable professional who is well-prepared for
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professional life, which in turn facilitates integration into the professional com-
munity. Through mentoring, students can be encouraged to step outside their
“comfort zone” and, in this manner, acquire new awareness of own capabilities.
At the same time, the perception of the formation of one’s own teaching role is
broadened and developed. Jephcote and Salisbury (2009) conclude that own
agency contributes to the creation of professional identity.

Vocational teacher identity

In this study, | found that even before the guided teacher practice, a large number
of participants viewed their professional identity to be either solely teacher-based
or as a mixture of their primary profession and teacher. Only four participants
based their identity wholly on their primary profession. During the interviews,
changes in participants’ perceptions of what their professional identity is based
on were seen, changes which occurred during the guided teaching practice and
which indicated a move toward a more teacher-based perception. Consequently,
it is even reasonable to assume that the outcome and nature of the changes seen
will vary from participant to participant.

Identity affiliation is formed from many different elements. Professional identity
can be considered an individual’s perception of his/her self as a professional actor
that is based on own life history and previous experiences. Teachers’ professional
identity consists of professional interests and values, perceptions of responsibil-
ity, and views on teaching and students. Furthermore, it includes teachers’ per-
ceptions of that which feels important and meaningful in their work at the mo-
ment as well as additional future expectations. Perunka and Erkkila (2012)
demonstrate in their research that a teacher’s personal and professional develop-
ment entails a long process that can be supported by a successful mentor relation-
ship. When a mentor acts as a support and partner during the reflection process,
he/she also contributes to the development of the professional identity in students.
Beijaard et al (2004) maintain that a teacher’s professional identity includes a
continuously ongoing process and can even be expressed in terms of life-long
learning.

In this study, a certain difference was seen between how male and female partic-
ipants perceived the teacher role, the mentoring provided, the experiences they
gained during the guided teaching practice, and how all of the aforementioned
influences their future professional role. From a mentoring perspective and in
regard to the aim of the mentoring provided, it can be beneficial to understand
that certain differences may exist between the sexes. Especially the male partici-
pants in this study expressed a greater need for feedback and discussions, whereas
the female participants requested more support in order to improve their self-con-
fidence and more confirmation of their professional skills. Hasinoff and Mandzuk
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(2005) find that gender positively and significantly influences students’ expecta-
tions of the teacher role. In their study, females were more likely than males to
report that they think and feel like a teacher, and females were also more likely
to seek resources and support from outside their peer group than males. | none-
theless do not believe that it is necessary to any greater extent to focus on these
differences. Given that mentoring is after all individually tailored to each student,
any eventual differences will probably be taken into account during the course of
the process.

Final thoughts

In many respects, the participants in this study formed a rather heterogeneous
group. Their subject specializations, previous professional and work experience,
ages, interests, and so on were quite varied. Yet the participants shared many
experiences during their vocational teacher education program, and many of their
perceptions of their experiences of mentoring were comparable. Still, variation
existed and changes in the group were seen. The study’s empirical material con-
sisted of interviews with a relatively limited number of participants, 21 for the
first interview and 17 for the second. With such a small number of participants it
is not fully possible to generalize the results, but | nonetheless maintain that cer-
tain structures can be discerned.

Guided teaching practices can be considered an opportunity for students to seek
their own professional identities, explore the substance of the teaching profession
(including its limitations and possibilities) and test and try out one’s abilities.
Mentoring is accordingly central to students’ development and socialization into
the professional community. A teacher’s professional identity is a complex mat-
ter, and the development of such is not a linear process. For a prospective teacher,
the path to a desired vocational teacher identity can feel long and arduous. | there-
fore believe that the elucidation of at least some of this path, which | have at-
tempted to achieve through my research, is of value. Vocational teachers do more
than merely provide their students with factual knowledge; they also provide stu-
dents with the opportunity for personal development and the ability to participate
in working life as a fully-fledged skilled worker. Accordingly, a strong vocational
teacher identity can constitute an expansive platform upon which to stand and can
provide a sense of “we” that in turn imparts a sense of continuity. The individual’s
opportunity to see him/herself as part of a context, whether privately or profes-
sionally, can be considered to provide security and support in the quickly chang-
ing environment that today’s working life constitutes.
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Bilaga 1

Intervjuguide till forsta intervjun

1.

2
3.
4

Hur lange har du jobbat som larare?
Varfor blev du larare?
Inom vilken skolform jobbar du for tillfallet?

Hur forvéantar du dig att handledningen under praktikperioden ska kunna
stéda dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?

Pa vilket satt tror du att praktikhandledning kan bilda ett instrument for
att stoda reflektion och analys av din egen undervisning?

Vilka forvantningar har du pa dig sjalv nér det galler att omsatta teoretiska
fardigheter i praktiskt undervisningsarbete? (Géllande studierna, inte &m-
net)

Hur uppfattar du sjalv din egen yrkesidentitet, i relation till din kompetens
i lararyrket?

Hur betraktar du din egen handlingsberedskap som sjalvstandig och pro-
fessionell larare?

Pa vilket satt identifierar du dig sjalv som en del av en yrkesmassig larar-
gemenskap?

10. Vilka férvantningar har du infor praktikperioderna?
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Bilaga 2

Intervjuguide till andra intervjun

1.

Pa vilket satt anser du att den handledning du fatt under praktikpe-
rioderna stétt dig i din pedagogiska och yrkesmassiga utveckling?

Hur har praktikhandledningen enligt din syn kunnat vara ett instru-
ment for reflektion och analys av egen undervisning?

Pa vilket satt har du i samband med praktikhandledningen fatt hjalp
med att omsétta teoretiska fardigheter i praktiskt undervisningsar-
bete?

Hur anser du att praktikhandledningen under praktikperioderna har
kunnat hjalpa dig med att skapa en yrkesidentitet, alltsa en personlig
bild av dig sjélv i din egen l&rarroll?

Pa vilket satt har handledningen under praktikperioderna kunnat
medvetandeg6ra dig om din egen lararkompetens?

Hur anser du att den handledning som du har fatt under praktiken
kunnat stoda din utveckling som sjalvstandig och professionell 18-
rare?

Pa vilket satt anser du att praktikhandledningen hjalpt dig att kanna
dig delaktig i en yrkesméssig larargemenskap?

Vilken ar din installning till l1araryrket nu efter praktikperioderna?
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Bilaga 3

Exempel pa kategorisering

Intervjufraga Meningsbar- Kondenserad | Samman- Kategori

ande enhet meningsen- fattning

het

Hur férvantar Och da ska jag Om jag faren | Ennérva- Handleda-
du dig att hand- | kunna tdnka mig | handledare rande handle- | rens stéd
ledningen under | att om jag faren | som ar med, dare som hjal- | inspirerar
praktikperioden | handledare som | sa skulle jag per mig att utveckl-
ska kunna stéda | ar med, sa skulle | kunna fa lite avgoéra om jag | ingen
digidinpeda- | jag kunna fa lite | tips runtom- jobbar pa ratt
gogiska och yr- | tips runtomkring | kring det hér. | satt
kesmaéssiga ut- det har. Att vad, | Att gor jag det
veckling? vad, gor jag det okay

okay, for det
sade jag redan pa
det jag har varit
och tittat pa att
det dar tyckte jag
att du gjorde jat-
tefint.
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a I
Eivor Romar

Att forvarva
yrkeslararidentitet

En fenomenografisk yrkespedagogisk stu-
die av praktikhandledningens inflytande pa
yrkeslararstuderandes identitetsutveckling

Lararidentiteten kan ses som ett centralt element

i ldrares utveckling. Yrkesldrare behover ha bade

en identitet som larare och en identitet i samband
med yrket i vilket han eller hon undervisar. Syftet
med studien &r att undersdka hur den pedagogiska
identitetsutvecklingen kan stédas hos blivande
yrkeslarare genom handledningen under de prak-
tikperioder som ingar i utbildningen.

Den empiriska undersdkningen ar fordelad pa tva
intervjuer, fore och efter praktiken, med 21 respon-
denter i den férsta och 17 i den andra intervjuom-
gangen.

Resultaten tyder pd att en fordndring i studerandes
uppfattningar kan spdras och att de riktar sig mot
en mera lararbaserad identitet. Handledarens per-
sonlighet och yrkeskunskap ses som vardefulla. Re-
flektion upplevs ha central betydelse for att kunna
utveckla ldrarrollen och den egna undervisningen.
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